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PRESTES, Diego Barboza. Prova em fases de Matematica: uma experiéncia no 5°
ano do Ensino Fundamental. 2015. 122f. Dissertacdo de Mestrado (Programa de
Pos Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica) Universidade
Estadual de Londrina, Londrina, 2015.

RESUMO

Este trabalho apresenta uma pesquisa realizada com uma turma do 5° ano do
Ensino Fundamental de uma escola publica do Parana na qual se utilizou uma prova
em fases como instrumento de avaliacdo. A avaliacdo da aprendizagem escolar
tomada como pratica de investigacdo, possibilitou ao pesquisador analisar as
producdes escritas dos alunos em diferentes momentos, para realizar suas
intervencdes. As resolucdes das tarefas propostas na primeira fase da prova foram o
ponto de partida para intervencdes. Assim como proposto na abordagem de ensino
da Educacdo Matematica Realistica, os alunos desempenharam o papel de
protagonistas de sua aprendizagem, e o pesquisador por sua vez, um tipo de guia,
intervindo no processo por meio de perguntas e/ou consideracdes a respeito da
producdo de cada aluno em suas respectivas provas no decorrer de cada fase. A
prova em fases mostrou-se um “bom” instrumento de avaliagdo capaz de
estabelecer um dialogo entre professor e alunos, com potencial para possibilitar uma
reflexdo tanto de alunos quanto de professores, além de proporcionar mais uma
oportunidade de aprendizagem.

Palavras-chaves: Educacdo Matematica Realistica. Prova em Fases. Analise da
Producéo Escrita. Avaliagdo Escolar como Pratica de Investigacao.



PRESTES, Diego Barboza. Stage Test in Mathematics: an experience in a fifth
grade class of Elementary School. 2015. 122f. Dissertation of Master's degree (Post-
Graduation Program on the Teaching of Sciences and Mathematics Education) —
State University of Londrina, Londrina, 2015.

ABSTRACT

This paper presents a survey of a fifth grade class of Elementary School, in a public
school of Parang, in which we used the Stage Test as an assessment tool. The
assessment of school learning taken as investigation practice, enabled the
researcher to analyze the written productions of the students at different times, to
carry out their activities. The resolutions of the tasks proposed in the first stage of the
test were the starting point for interventions. As proposed in the teaching approach of
Realistic Mathematics Education, students played the role of protagonists of their
learning, and, the researcher in turn, a kind of guide, intervening in the proceedings
by asking questions and/or considerations of production of each student in their
evidence during each phase. The Stage Test proved to be a “good” assessment tool
able to establish a dialogue between teacher and students, with the potential to
enable a reflection of both, students and teachers, besides providing more
opportunities for learning.

Key words: Realistc Mathematics Education. Stage Test. Analysis of Written
Production. School Assessment Process as an Investigation Practice.
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TRAJETORIA ESCOLAR

Minha trajetéria escolar comecou na pré-escola, onde iniciei meus
compromissos com horarios e aulas diarias. No Ensino Fundamental I, eu ja “me
dava bem” com a Matematica e ndo tive dificuldades em “decorar” a tabuada como a
maioria dos meus colegas. No Ensino Fundamental I, muitos colegas se referiam a
Matematica como se fosse “um bicho de sete cabegas”, por isso, no inicio da antiga
52 série, figuei com um pouco de medo, de tanto eles comentarem da suposta
dificuldade que eu teria com a Matematica. Esse medo me assombrou até a primeira
prova, quando fui relativamente bem, e percebi que a Matematica da 5% série néo
era “tudo aquilo” que os colegas me disseram.

Logo veio o Ensino Médio e eu comecava a prestar atencdo aos
comentarios dos meus pais, que, mesmo sem terem concluido o Ensino
Fundamental, informavam a minhas irmas e a mim que estudar era importante.
Nesse periodo consegui meu primeiro emprego, em uma marcenaria, local onde eu
ficava fascinado com o rapido raciocinio matematico do marceneiro ao cortar as
chapas de madeira de modo a obter o menor desperdicio possivel. Nesse trabalho, a
Matematica estava presente a todo momento, ali eu comecava a perceber o quanto
essa ciéncia era importante para determinadas profissoes.

Quando eu estava no 3% ano do Ensino Médio, s6 pensava em
terminar aquele nivel escolar e trabalhar para ajudar minha familia com as despesas
domésticas, até que, certo dia, um dos meus professores de Matematica me
perguntou para qual curso eu iria prestar vestibular. Eu Ihe respondi que nao
pretendia participar de tal selecdo e ele me disse que eu “levava jeito com a
Matematica” e que, na opinido dele, deveria prestar vestibular para um curso de
ciéncias exatas. A partir desse dia, comecei a pensar em prestar vestibular. Pouco
tempo depois, o filho do marceneiro para o qual eu trabalhava, que era meu amigo,
me informou que iria se matricular em um “cursinho” pré-vestibular e me convidou,
dizendo algumas supostas vantagens que o curso oferecia. Assim, me encorajei e
decidi me matricular no “cursinho” pré-vestibular para participar do processo seletivo,
mas nao sabia ao certo para qual curso prestaria o vestibular. No dia de preencher o
formulario de inscricdo, optei pela Matematica e, em meu primeiro vestibular,
consegui uma vaga para o0 curso de Bacharelado em Matematica na UEL
(Universidade Estadual de Londrina), sem saber a diferenca entre bacharelado e
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licenciatura.

Em minha primeira prova no Ensino Superior, meu desempenho foi
péssimo, pois eu ndo havia estudado coisa alguma, imaginando que na universidade
seria igual ao que era na escola, em que eu nao estudava para as provas e sempre
me “saia bem”. Cheguei a pensar que a universidade ndo era lugar para mim, mas,
sabendo das dificuldades, estudei muito para a segunda prova e consegui um bom
resultado. Com isso comecei a ter mais confianca e a perceber que, se eu me
esforcasse, seria possivel terminar o curso de Matematica.

No inicio do 2° ano de graduacdo, transferi-me para o curso de
Licenciatura em Matematica da propria UEL. No ano de 2005, quando cursava o 3°
ano de graduacdo, a professora Regina Buriasco me convidou para participar das
reunides do GEPEMA (Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matematica e
Avaliacao). Mesmo sem saber ao certo do que tratavam os encontros, fui conhecer e
tive o privilégio de participar de discussdes relacionadas a Educacdo Matematica e
Avaliacdo da Aprendizagem Escolar em Matematica, na maioria das vezes como
ouvinte. No entanto, essa minha primeira participacdo no GEPEMA néo durou muito
tempo, pois, por problemas pessoais, fui obrigado a deixar o grupo.

Mesmo apdés deixar o grupo de estudo, ao encontrar e conversar
com colegas que permaneceram estudando no GEPEMA, quase sempre, eles me
perguntavam quando eu iria voltar a participar das reunides. Essas conversas me
faziam refletir a respeito da minha volta para o0 GEPEMA, mas, apds algum tempo
afastado dos estudos, desanimei e ja ndo acreditava em meu potencial para estudar.
Meu pensamento por algum tempo era que eu ndo havia nascido para seguir
carreira académica.

No ano de 2012, ainda fora do GEPEMA, matriculei-me no curso de
especializacdo em Educacdo Matematica na UEL e tive o privilégio de ser orientado
pela professora Regina Buriasco, que me pediu veementemente para participar do
GEPEMA e aceitei sem questionar. Assim, apds quase sete anos afastado do grupo,
voltei a participar do GEPEMA, do qual nunca deveria ter saido.

Quando retornei, o grupo estava realizando estudos a respeito da
Educacdo Matematica Realistica (RME)*, uma abordagem da Educacdo Matematica

de que eu nunca havia ouvido falar até entdo, mas, apds fazer algumas leituras a

! Realistic Mathematics Education.
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respeito do tema e participar das discussfes do grupo, comecei a perceber o quanto
essa abordagem faz sentido.

No final do ano de 2012, em uma das reunides do GEPEMA, ao ser
guestionado se iria participar do processo seletivo para o Mestrado em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica, respondi que ainda ndo sabia, porque ndo me
sentia preparado para cursar uma pés-graduacdo com o “peso” do mestrado da
UEL. Nesse momento, a professora Regina Buriasco me perguntou: “Como assim
nao se sente preparado?” e fez uma afirmacao categdrica que me levou a rever
meus conceitos: “Meu, vocé tem que acreditar mais em vocé!”. Apds essa fala,
comecei a perceber que algumas pessoas acreditavam mais em meu potencial para
0s estudos do que eu mesmo, entdo decidi me inscrever para 0 processo seletivo do
mestrado. Assim, logo em meu primeiro processo seletivo, consegui entrar como
aluno regular no mestrado, o que eu nunca havia imaginado que pudesse acontecer
em minha vida.

ApoOs ingressar no mestrado, comecei a pensar o porqué de néao
haver prestado a selecdo anteriormente, e me vinha a cabeca a imagem de alguns
colegas que me incentivavam a continuar estudando. Acredito, porém, que tudo na
vida tem sua hora para acontecer, talvez antes eu ainda nao tivesse certas
experiéncias de vida que me auxiliaram a superar determinadas dificuldades no
decorrer dos estudos ou mesmo maturidade para reconhecer a importancia e me
dedicar ao maximo em um curso como esse. No mestrado, ainda tive a oportunidade
de cursar algumas disciplinas que me fizeram refletir sobre a vida e ndo apenas
sobre o ensino de Matematica, isso foi muito importante para mim, pois, de certo

modo, alterou minha maneira de encarar as situa¢des do dia a dia.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho, que tem como objetivo analisar a maneira como 0s
alunos do 5° ano do Ensino Fundamental lidam com tarefas n&o rotineiras de
Matematica em situacao de prova, foi organizado em quatro partes.

A primeira parte traz a fundamentacdo tedrica que sustenta o
trabalho. Nela estédo contidos trés capitulos: Educacdo Matemética Realistica (RME),
com um breve histérico e principais caracteristicas dessa abordagem de ensino, na
qual o instrumento de avaliacao utilizado neste estudo tem suas raizes; Analise da
Producédo Escrita, que mostra o entendimento de alguns integrantes do GEPEMA a
respeito desse tipo de andlise, assim como as informac¢fes que podem ser obtidas
por meio de sua utilizacdo; Avaliacdo da Aprendizagem Escolar como Pratica de
Investigacdo, em que se apresenta a Prova em Fases.

A segunda parte traz os procedimentos metodoldgicos utilizados no
trabalho, com uma descricdo do movimento da prova em fases no decorrer de cada
etapa e de toda a trajetdria percorrida em cada um dos encontros com 0s alunos.

A terceira parte esta destinada a analise do material, com o caminho
seguido para realizar certas escolhas, agrupar os registros dos alunos e a descricéo
completa da producdo escrita de um recorte de dezenove participantes em cada
uma das fases da prova.

Na quarta parte estdo algumas discussfes: elementos que sairam
como o esperado e também elementos que nao foi possivel atingir neste trabalho; e
algumas consideracoes a respeito do trabalho como um todo.

A historia por traz da construcéo deste trabalho comecou bem antes
do estudo de referenciais teéricos especificos ou de colher registros escritos dos
alunos. No inicio das aulas do primeiro ano do curso de Mestrado em 2013, houve o
convite para participar do projeto “Educagdo Matematica de Professores que
ensinam Matematica”® do Programa Observatério da Educagdo® - Edital
CAPES/INEP n°® 38/2010. Ao ingressar no projeto, ele ja se encontrava em

andamento e ocorria presencialmente as tercas-feiras com alguns professores do

2«0 projeto tem por objetivo principal fomentar a producdo académica relativa & formacao de professores que
ensinam matematica e a formacao de recursos humanos em Educagdo Matematica na Educacdo Bésica, na
Graduagéo e na Pés-Graduacéo (mestrado e doutorado), na busca de subsidios para elevacéo do indice de
Desenvolvimento da Educa¢do Béasica — IDEB” (PIRES, 2013, p. 11).

® O programa visa ao desenvolvimento de estudos e pesquisas na area de educacdo e um de seus principais
objetivos é promover a articulagdo entre a pds-graduacdo, as licenciaturas e as escolas de educagéo basica.
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Ensino Fundamental | em uma escola municipal localizada em Apucarana no norte
do Parana. O projeto estava organizado com duas equipes, uma delas, da qual
passei a fazer parte, trabalhava com a capacitacdo dos professores, enquanto a
outra trabalhava com os alunos da escola.

Esse foi um dos motivos que me levou a realizar esta pesquisa, pois
estava interessado em desenvolver um trabalho que estivesse intimamente ligado
com o projeto em que acabara de entrar, mas que ndo se afastasse da linha de
pesquisa do GEPEMA. ApdGs algum tempo, decidi o tema da pesquisa: analise da
producdo escrita de alunos do Ensino Fundamental | em tarefas n&o-rotineiras* de
Matematica, que aliava as primeiras pesquisas realizadas pelos integrantes do
GEPEMA, que tratam da analise da producdo escrita, com os estudos do grupo
naquele momento, Educacdo Matemética Realistica (RME), e os sujeitos da escola
de Ensino Fundamental I, que forneceriam as informagdes a serem tratadas na
pesquisa. Outro motivo que levou a realizar esta pesquisa foi a possibilidade de
apresentar as potencialidades que a analise da producdo escrita oportuniza aos
professores que ainda ndo a conhecem.

Optou-se pelas tarefas nao-rotineiras para fugir do que a maioria dos
alunos estdo “treinados” a fazer, para afasta-los das palavras-chaves que
geralmente os professores desse nivel de ensino utilizam para ensinar a resolver
tarefas matematicas, de modo que nao precisem mais ler o enunciado da tarefa para
resolvé-la, apenas reconhecer as palavras-chaves, por ja conhecerem o modelo pré-
estabelecido. Como as tarefas nédo-rotineiras ndo seguem um “modelo” especifico,
pode-se olhar a producéo escrita dos alunos em um contexto em que eles de fato
tenham que ler o enunciado da tarefa, como se fosse pela “primeira vez”.

Para realizar esta pesquisa, escolheu-se a prova em fases, porque
até entdo, no ambito do GEPEMA, nédo havia trabalho algum que utilizasse esse tipo
de ferramenta com alunos do Ensino Fundamental I, além de a prova em fases estar

com seus pressupostos relacionados a abordagem da RME.

* QuestBes que ndo sdo frequentemente trabalhadas em sala de aula e geralmente n4o sdo encontradas com
frequéncia nos livros didaticos.
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2 EDUCACAO MATEMATICA REALISTICA

A Educacdo Matematica Realistica (RME) é uma abordagem para o
ensino de Matematica desenvolvida, principalmente, a partir das ideias do educador
matematico Hans Freudenthal® (1905-1990).

Hans Freudenthal nasceu em 1905, em Luckenwalde na Alemanha,
e desde cedo alguns fendmenos matematicos lhe chamavam a atencéo. Em 1923,
comecou a estudar Matematica na universidade de Berlim e, em 1930, mudou-se
para Amsterda para ser assistente do famoso matematico L. E. J. Brouwer (1881-
1966) na universidade local. No inicio da década de 1940, Freudenthal teve
problemas com o regime nazista por ser judeu e se afastou das suas funcdes na
universidade de Amsterdad. Em 1946, Freudenthal se tornou professor de Matematica
Teorica e Aplicada na Universidade de Utrecht, também na Holanda, onde trabalhou
até se aposentar, em 1975. Nesse periodo, contribuiu significativamente para a
Topologia, a Geometria e a Teoria de Grupos de Lie. Ainda como professor, ganhou
fama internacional por ser um dos precursores da RME, que se baseia na resolucéo
de problemas reais que partem de experiéncias cotidianas ou possiveis de serem
imaginadas, em vez de regras de Matemética abstratas e distantes da realidade dos
alunos.

Desde 1968, Freudenthal se destacava como uma das principais
liderancas da comunidade internacional de Educacdo Matematica, por ter sido o
primeiro presidente do ICMI (International Commission on Mathematical Instruction)
e por ter criado a importante revista Educational Studies in Mathematics.

Hans Freudenthal nos ensinou a olhar a matematica como um campo
de conhecimento que é firmemente integrado em nossa cultura e
determinado por ambos os fatores: externo (‘aplicada’) e interno
(‘pura’) (WITTMANN, 2005, p. 295, traducéo nossa®).
O termo inglés “realistic’ esta relacionado com o verbo neerlandés
“zich REALISE-ren” que foi traduzido como ‘“realistico”, atrelado ao significado de
“‘imaginar”, “realizar’, “fazer ideia”, “tomar consciéncia de”. Mesmo assim, o termo
“realistica” pode levar algumas pessoas a pensarem que 0s contextos das tarefas da

RME devem ser sempre do “mundo real”’, quando na verdade isso nem sempre &

® Mais informacdes a respeito da vida e obra de Hans Freudenthal podem ser obtidas no site do instituto
Freudenthal: <www.fisme.science.uu.nl>.

® Hans Freudenthal has taught us to look at mathematics as a field of knowledge that is firmly integrated into our
culture and determined by both external (‘applied’) and internal (‘pure”) factors.
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necessario.

O mundo da fantasia dos contos de fadas e até mesmo o mundo
formal da matematica pode proporcionar adequados contextos para
um problema, na medida em que sejam reais nas mentes dos
estudantes e eles possam té-los como experiéncias reais para Si
mesmos (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 2005, p. 2, traducédo
nossa’).

No periodo em que a RME surgiu na Holanda, os educadores locais
buscavam uma proposta curricular que modernizasse a Educacdo Matematica no
pais. O proposito era elaborar uma alternativa as influéncias principalmente do
Movimento de Matemética Moderna que comecava a interferir na educacdo
holandesa por meio de materiais traduzidos (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN,
1996). Um dos principais motivos para a reforma holandesa relacionava-se com a
substituicdo da abordagem mecanicista que estava prevalecendo na Educacéo
Matematica do pais. Nessa abordagem, o foco estava em célculos com numeros
simples e pouca atencéo as aplicac6es. Para realizar essa alteracdo, os educadores
nao adotaram a abordagem empirista — em que os alunos eram deixados livres para
descobrir por si préprios — que predominava na Inglaterra, nem a abordagem
estruturalista — que visa ao ensino de Matematica com foco em conceitos abstratos —
que levou os Estados Unidos ao movimento da Matematica Moderna (VAN DEN
HEUVEL-PANHUIZEN, 2010).

O impulso para o movimento de reforma na Holanda ocorreu mais
precisamente em 1968, com a criagdo do projeto Wiskobas (que significa
“matematica nas escolas primarias”) iniciado por Wijdeveld, Goffree e Treffers®, que
se juntou a eles um pouco mais tarde. Em 1971, o estabelecimento do IOWO
(Instituto para o Desenvolvimento de Educacdo Matematica), que tinha Freudenthal
como diretor, forneceu as instalagdes para o desenvolvimento do projeto Wiskobas.
Como Freudenthal era resistente ao movimento da Matematica Moderna para a
educagéo, houve novo impulso para o movimento holandés (VAN DEN HEUVEL-
PANHUIZEN, 1996, 2010). Freudenthal (1979, p. 323) resumiu 0s conceitos
fundamentais do IOWO por meio de alguns slogans:

" The fantasy world of fairy tales and even the formal world of mathematics can provide suitable contexts for a
problem, as long as they are real in the students’ minds and they can experience them as real for themselves.

® Foram esses trés que de fato construiram a fundacdo para a Educacdo Matematica Realistica (VAN DEN
HEUVEL-PANHUIZEN, 2010).
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* actividade humana em vez de disciplina pré-estabelecida;

* matematizagdo da realidade, em vez de realidade ja matematizada;

* reinvencao em vez de transmissdo dos conceitos;

* apresentacado da realidade como fonte, a priori, da matematica, em vez de
dominio de aplicacao;

* articulacdo da matematica com os outros dominios, em vez de
apresentacao isolada;

* contextos ricos de significado, em vez de reunido de problemas
linguisticos;

* elaboragdo de figuragbes mentais, em vez de conceitos;

* abordagens multiplas em relagdo a conceitos novos, em vez de
concretizacdo multipla;

* compreensdo em vez de mecanismo.

No ano de 1981, o IOWO foi sucedido pelo OW & OC (Grupo de
Investigacdo para a Educacdo Matematica e Centro de Computacao Educacional) e,
em 1991, passou a se chamar Fl (Instituto Freudenthal) ou Flsme (Freudenthal
Institute for Science and Mathematics Education), em homenagem a Freudenthal.

Segundo Van den Heuvel-Panhuizen (2001), a forma atual da RME
€ caracterizada principalmente pela visdo que Freudenthal tinha da Matematica. “De
acordo com Freudenthal, a matematica deve ser conectada com a realidade, estar
perto das criangas e ser relevante para a sociedade, a fim de ser de valor humano”
(VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996, p. 10, traduc&o nossa®). “Em vez de ver a
matematica como tema que tem de ser transmitido, Freudenthal destacou a ideia de
matematica como uma atividade humana” (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 2001,
p. 3, traducdo nossa'®). Para ele, além de a Matematica ser “uma atividade humana
simultaneamente natural e social, tal como a palavra, o desenho e a escrita”
(FREUDENTHAL, 1979, p. 321), também

7

€ uma atividade de resolucdo de problemas, de procura por
problemas, mas é também uma atividade de organizacdo de um
determinado assunto. Esse pode ser um assunto da realidade, que
deve ser organizado de acordo com padrdes mateméticos caso 0s
problemas da realidade tenham que ser resolvidos. Também pode
ser um assunto matematico, resultados novos ou antigos, seus
proprios ou de outros, que deve ser organizado de acordo com novas
ideias, para ser mais bem compreendido, em um contexto mais
amplo ou por meio de uma abordagem axiomatica (FREUDENTHAL,

% According to Freudenthal, mathematics must be connected to reality, stay close to children and be relevant to
society in order to be of human value.

19 Instead of seeing mathematics as subject matter that has to be transmitted, Freudenthal stressed the idea of
mathematics as a human activity.
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1971, p. 413-414, traducéo nossa').

Concebendo a Matematica como uma atividade humana, pode-se
afirmar que os alunos aprendem Matematica fazendo-a, ou, como propde a RME,
aprendem Mateméatica matematizando, o que os coloca em uma posicdo central no
processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, “os alunos, em vez de serem 0s
receptores de Matematica pronta, sdo tratados como participantes ativos no
processo educacional, no qual eles mesmos desenvolvem todos os tipos de
ferramentas matematicas e insights” (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996, p.11,
traducéo nossa'?). Uma aula somente pode tornar-se vital para um estudante se ela
fizer sentido para ele, por meio de uma reconstrucéo ativa do que Ihe foi proposto
(WITTMANN, 2005).

A abordagem “tradicional” de ensino que parte do conteddo
matematico pronto para sé depois ser aplicada em problemas € o trajeto contrario do
trabalho dos matematicos, o que Freudenthal chamou de inversdo antididatica
(GRAVEMEIJEIR, 2005). Assim, a Educacdo Mateméatica deve propiciar ao aluno a
oportunidade de ser “guiado” para “reinventar” a Matematica, isto €, o ponto focal na
Educacdo Matematica ndo deve estar na disciplina como um sistema fechado, e sim
no processo de matematizacdo (FREUDENTHAL, 1968). Tanto o estudante quanto o

professor ocupam uma posi¢ao central no processo de reinvengao guiada.

Freudenthal (1973) argumentava que o0s alunos conseguem
reinventar a Matematica através da matematizacdo, embora ele
também reconhecesse que o0s alunos ndo conseguem simplesmente
reinventar a Matematica que levou milhdes de anos a mateméaticos
brilhantes a inventarem. Por isso, ele propde a reinvencado guiada.
Os professores e 0s manuais escolares tém de ajudar os alunos no
processo, enquanto tentam garantir que os alunos experienciem a
aprendizagem da Matematica como um processo de invengdo da
Matematica, por eles proprios (GRAVEMEIJEIR, 2005, p. 92).

Freudenthal chamou de matematizacdo a atividade de organizagéo
de assuntos que envolvam tanto “questdbes da realidade” quanto “questbes

matematicas”, utilizando ideias e conceitos matematicos (GRAVEMEIJER; TERWEL,

1t is an activity of solving problems, of looking for problems, but it is also an activity of organizing a subject
matter. This can be a matter from reality which has to be organized according to mathematical patterns if
problems from reality have to be solved. It can also be a mathematical matter, new or old results, of your own or
of others, which have to be organized according to new ideas, to be better understood, in a broader context, or by
an axiomatic approach.

12 The students, instead of being the receivers of ready-made mathematics, are treated as active participants in
the educational process, in which they themselves develop all sorts of mathematical tools and insights.
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2000). Treffers (1987) descreveu a matematizacdo como uma atividade organizada
essencial a construcdo de conhecimento, a aprendizagem de conceitos, a utilizacéo
de diferentes estratégias para resolucado de problemas, ao uso da linguagem e de
outras formas de organizacbes. O conceito de matematizacdo foi introduzido
inicialmente por Freudenthal e depois reformulado por Treffers (1978, 1987), que,
em um contexto educativo, desenvolveu a ideia de dois tipos de matematizacéo,
distinguindo-a em “horizontal” e “vertical” (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996,
2001).

Na matematizacdo horizontal, os alunos utilizam conhecimentos e
competéncias matematicas para tentar esquematizar o problema matematicamente,
e as tarefas relacionadas a esse conceito geralmente sédo aquelas relacionadas com
a traducdo de um problema do mundo real para o mundo matematico, a
determinacdo de relagcbes e regularidades, entre outros (TREFFERS, 1987). J& na
matematizag&o vertical, os alunos realizam um processo de reorganiza¢do dentro do
mundo matematico, generalizam uma solucdo, formalizam conceitos, e as tarefas
envolvem o refinamento e ajustes de modelos, provas de regularidades e
generalizagoes.

Van den Heuvel-Panhuizen também fez uma descricdo dos tipos de

matematizac&o ao citar Treffers.

Na matematizagdo horizontal, os alunos sdo confrontados com
ferramentas matematicas que podem ajudar a organizar e resolver
um problema localizado em uma situacdo da vida real. A
matematizacdo vertical € o processo de reorganizagdo dentro do
proprio sistema matemético, como, por exemplo, encontrar atalhos e
descobrir as conexdes entre 0s conceitos e estratégias e entédo
aplicar essas descobertas (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 2001,
p. 3, traducdo nossa®).

Freudenthal (1991) caracterizou a matematizacao horizontal como a
ida do mundo real para o0 mundo dos simbolos e a matematizacdo vertical como o
movimento dentro do mundo dos simbolos, ou seja, quando os simbolos séo
moldados, manipulados, quando séo determinadas conexdes entre 0s conceitos e

as estratégias. No entanto, para Freudenthal, ndo ha muita clareza na distincao

%3 In horizontal mathematization, the students come up with mathematical tools, which can help to organize and
solve a problem located in a real-life situation. Vertical mathematization is the process of reorganization within
the mathematical system itself, like, for instance, finding shortcuts and discovering connections between
concepts and strategies and then applying these discoveries.
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desses dois tipos de matematizacdo, um ndo é mais importante que o outro, isto €&,

ambos possuem o mesmo valor e ndo é possivel determinar quando termina um e

comeca 0 outro.

A RME pode ser resumidamente caracterizada por seis'* principios®®

que, de acordo com Van den Heuvel-Panhuizen (2010), s&o:

Principio da atividade: diz respeito a Mateméatica como atividade
humana, ou seja, os alunos aprendem Matematica fazendo-a,
sendo participantes ativos no processo de aprendizagem,;
Principio da realidade: enfatiza a capacidade dos alunos em
aplicar os conhecimentos matematicos, ndo apenas ao fim de um
processo, mas também no inicio. Assim, 0 processo de
aprendizagem dos alunos deve comecar com tarefas que
possuem contextos ricos, que necessitam de certa organizacéo
matemadtica, isto €, contextos que podem ser matematizados.
Principio do nivel: salienta que os alunos passam por varios niveis
de compreensao na aprendizagem matematica, desde a invencao
de solugdes informais até a criacdo de atalhos e esquematizacdes
para entender como 0S conceitos e estratégias estédo
relacionados. Os modelos s&o importantes para ligar o0s
conhecimentos informais a Matematica mais formal, mas, para
isso, um “modelo de” uma situagao particular deve ser alterado
para um “modelo para” todas as outras situacdes equivalentes.
Principio do entrelagamento: remete a ideia de que os dominios
da Matemética, como numeros, geometria e medidas, por
exemplo, devem estar fortemente integrados, isto é, ndo devem
ser tratados como capitulos estanques. Devem ser propostos aos
alunos por meio de tarefas ricas em que eles possam utilizar
varios conhecimentos e ferramentas matemaéticas.

Principio da interatividade: traz a tona a ideia de que a
aprendizagem da matematica ndo € apenas uma atividade

pessoal, mas também é uma atividade social. Desse modo, a

1 Vérios seguidores da RME, como Treffers (1987), por exemplo, apresentam em seus textos cinco principios
para RME, mas neste trabalho optou-se por utilizar como referéncia a autora Van den Heuvel-Panhuizen (2010),
que descreve seis principios.

15 Esses principios estdo relacionados com os dois tipos de matematizagéo.
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Educagcdo Matematica deve propiciar aos alunos oportunidades
para que compartiihem suas estratégias, invencdes e descobertas
com seus colegas, pois, assim, eles podem desenvolver suas
estratégias e realizar reflexbes, que podem leva-los a um nivel
maior de compreenséo da tarefa proposta.

Principio da orientagdo: refere-se ao trabalho do sistema
educacional de “guiar” os alunos para “reinventar” a Matematica.
Para isso, professores e programas educacionais tém um papel
crucial — professores com funcéo proativa na aprendizagem dos
alunos e programas educacionais disponibilizando cenarios com
potencial para alavancar alteracbes na compreensao dos alunos.
Tanto professores quanto programas educacionais deveriam
basear-se em longas trajetérias de ensino-aprendizagem

coerentes.
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3 ANALISE DA PRODUCAO ESCRITA

Alguns trabalhos a respeito da producdo escrita em Matemética
desenvolvidos no GEPEMA® (NAGY-SILVA, 2005; PEREGO, S., 2005; SEGURA,
2005; PEREGO, F., 2006; NEGRAO DE LIMA, 2006; ALVES, 2006; DALTO, 2007;
VIOLA DOS SANTOS, 2007; CELESTE, 2008; SANTOS, 2008; ALMEIDA, 2009;
FERREIRA, 2009; BEZERRA, 2010; LOPEZ, 2010; SANTOS, 2014) tém mostrado,

entre outros elementos, que, por meio da analise das producdes escritas, é possivel:

compreender como alunos e professores que ensinam
Matematica lidam'’ com tarefas de Matematica;

evidenciar os conhecimentos matematicos que os alunos mostram
saber em suas producdes;

obter indicios das caracteristicas dos problemas que eles
constroem por meio de sua interpretacdo do enunciado original;
apontar que em muitos casos os alunos demonstram conhecer a
Matematica necessaria para resolver um problema, mas néo

conseguem interpretar o enunciado da maneira esperada.

Além disso, de acordo com Santos (2014, p. 69), “em aulas de

matematica sob a luz da reinvencao guiada, a andlise da producéo escrita pode ser

utilizada como uma estratégia de ensino”.

A partir desses trabalhos, pode-se apresentar um panorama geral de

como a andlise da producéo escrita'® vem sendo tomada nas pesquisas realizadas

pelos integrantes do GEPEMA. As descri¢cdes a seguir estdo organizadas de acordo

com o que se entende por producado escrita em cada trabalho.

18 Mais informac@es a respeito da anélise da producdo escrita em matemética no ambito do GEPEMA podem ser
obtidas no trabalho de Santos (2014).

17 Esta se referindo as possiveis interpretacdes que alunos e professores podem fazer do enunciado, s estratégias
(modo pelo qual se aborda um problema) e aos procedimentos (modo pelo qual se desenvolve a estratégia)
utilizados por eles na resolucéo.

'8 No decorrer do trabalho, quando nos referirmos a “analise da produgdo escrita” estamos falando em “analise
da produg@o escrita em Matematica”.
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Quadro 1 — Descricdo da analise da producgéo escrita em matemética no ambito do

GEPEMA
Analise da producéo escrita em matematica
Autor/Ano _ _ _ __
Descricao do que é Descri¢cao do que possibilita
Alternativa para a reorientacdo | Realizar intervencfes de modo a
da avaliagdo escolar e uma | contribuir para o desenvolvimento
NAGY-SILVA | forma de conhecer quais | dos alunos.
(2005) conhecimentos o0os  alunos
demonstram ter e quais ainda
estdo em construcao.
Ferramenta que pode ser | Obter informacdes de como agir e
utilizada para investigar as |em que e como intervir durante o
PEREGO. S respostas dos alunos e |processo de aprendizagem de
"7 | descobrir o que sabem ou | seus alunos.
(2005) : .
como lidam com aquilo que
nao dominam ou dominam
parcialmente.
Fonte de informagbes a | Identificar o caminho percorrido
respeito das compreensOes | pelos alunos e escolher quais
SEGURA , ., : ~ 9
(2005) dos diferentes conteudos, | intervencdes poderdo favorecer a
estratégias e procedimentos | aprendizagem.
presentes na producao escrita.
Caminho que pode ser utilizado | Conhecer como o0s alunos
PEREGO, F. : . - :
(2006) para investigar e auxiliar o | expressam aquilo que sabem.
processo de aprendizagem.
NEGRAO DE Processo investigativo  da | Conhecer e compreender como 0s
LIMA (2006) producao escrita dos alunos. alunos utilizam seus
conhecimentos matematicos.
Conversa com a escrita do | Ter wuma visdo geral da
aluno que fornece informacdes, | aprendizagem dos alunos.
ALVES : .
pistas sobre o desenvolvimento
(2006)
do processo
ensino/aprendizagem.
Inferir algo acerca de seu
DALTO conhecimento matematico e de
como esse conhecimento
(2007) " . -
matematico foi mobilizado para a
resolucao do problema.
Uma das formas de buscar | Inferir a respeito dos modos como
conhecer as maneiras de |interpretam o enunciado de uma
alunos resolverem questdes | questdo, das estratégias que
VIOLA DOS | abertas de matematica, de | elaboram, dos procedimentos que
SANTOS conhecer como se configuram | utiizam, ou seja, €& possivel
(2007) seus processos de | compreender como lidam com

aprendizagem. A analise da
producdo escrita se apresenta
coOmo uma estratégia para a

guestdes abertas de matematica.
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implementacdo da avaliacéo
como prética de investigacéo.

CELESTE
(2008)

Um procedimento que pode ser
utiizado para conhecer as
estratégias de resolucdo dos
alunos, as dificuldades
apresentadas por eles e o0s
erros cometidos.

(Re)orientacao na pratica
pedagdgica do professor.

SANTOS
(2008)

Um dos caminhos que pode
ser adotado em sala de aula
pelo professor para
implementar a avaliagdo como
pratica de investigacdo, para
compreender os modos de
pensar dos alunos e como
lidam com problemas.

Contribuir para o  professor
planejar agcbes de modo que estas
possam contribuir ~ com a
aprendizagem dos alunos.

ALMEIDA
(2009)

Um dos caminhos que pode
ser utiizado para que a
avaliacao como prética
investigativa se constitua.

Inferir a respeito do que mostram
saber e acerca dos caminhos que
escolheram para resolver um
problema.

FERREIRA
(2009)

Ferramenta de investigacao
por meio da qual se pode obter
informacbes a respeito dos
processos de ensino e
aprendizagem.

Conhecer de que forma os alunos
lidam com guestdes de
matematica, sejam elas rotineiras
ou nao.

LOPEZ
(2010)

Um meio de obter informacdes
sobre o processo de ensino e
aprendizagem de alunos.

Obter informacBes a respeito do
modo como os alunos lidam com
tarefas apresentadas em situacéo
de avaliacao.

BEZERRA
(2010)

Fonte de comunicacdo entre
professor e aluno.

Conhecer 0s modos de
compreensdao dos alunos, o0s
caminhos percorridos por eles, e o
aluno, acompanhar o]
desenvolvimento de sua
aprendizagem.

Fonte: SANTOS (2014, p. 20 — 22).

De modo geral, a andlise da producgéo escrita esta sendo utilizada

pelo GEPEMA como uma fonte de investigacdo, que apresenta possibilidades de

obter informacgdes dos processos de ensino e aprendizagem em Matematica.

Entretanto, é preciso reconhecer que a analise da produgéo escrita
por si s6 ndo da conta de todos os processos. A sugestdo é de que
ela venha acompanhada de outras alternativas como, por exemplo,
entrevistas, discussdes e exploragdes coletivas, em sala de aula, a
respeito de uma ou mais producdes (FERREIRA, 2009, p. 24).

Ao destacar o potencial da producéo escrita na avaliacdo, Van den

Heuvel-Panhuizen (1996) também afirma que a analise da producao escrita permite
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uma reflexdo tanto da aprendizagem dos alunos quanto da atuacao do professor.
Para essa autora, mesmo que as informacgdes obtidas com a produc¢ao escrita sejam
meras impressodes, se aliadas as observacfes constantes dos alunos durante o
desenvolvimento das atividades, a interpretacdo dessas observacdes e a reflexdo a
respeito delas, essas informacdes podem fornecer um “retrato” do processo de
ensino e de aprendizagem, indicando pistas de como o professor pode auxiliar os

alunos em sua aprendizagem.

Os registros que os alunos fazem ao resolver as questdes dao
valiosas informacdes sobre o modo como compreenderam e
registraram suas idéias a respeito da situacdo apresentada. Tais
informagbes fornecem rico material para o professor incorporar ao
seu repertério, no planejamento das aulas e para orientar suas
escolhas didéticas, servindo como referéncia para conversar sobre
mateméatica com o aluno (BURIASCO; CYRINO; SOARES, 2004, p.
2).

De acordo com Smith, Hillen e Heffernan (2001, p. 65 apud CIANI,

2012, p. 43),

[...] se os professores forem capazes de interpretar e entender os
modos que o0s estudantes pensam e representam a matematica, eles
podem utilizar estratégias de ensino sobre esses entendimentos,
como também, ajudar os alunos a fazer conexdes entre suas
representacdes idiossincraticas e aquelas mais convencionais.

A analise da producado escrita também pode ser tomada como um
tipo de dialogo, isto €, uma maneira de comunicagao entre estudante e professor, e
esse fato é um motivo a mais para fazer analise das produc¢des escritas, pois, muitas
vezes, essa € a Unica forma de diadlogo existente entre professores e estudantes.

A andlise da producdo escrita também pode contribuir para que o
professor procure entender o desenvolvimento e as respostas apresentadas nas
resolucdes dos alunos e até a razdo pela qual foi escolhida determinada estratégia
para resolver certa tarefa. Fazendo essa analise, o professor aumenta a
possibilidade de (re)conhecer os conhecimentos matematicos que os alunos ja
possuem e 0s conhecimentos que ainda estdo em construgdo. Nesse processo é
guase que inevitavel o professor ndo identificar os possiveis equivocos que a
resolucao possa conter, mas até esses elementos da resolu¢cdo devem ser utilizados
para auxiliar a aprendizagem dos alunos, pois, a partir da “constatacdo de equivocos
ou de falsas regras, o professor pode reorganizar sua pratica pedagodgica de modo a

oportunizar aos alunos meios para compreensdo/superacdo desses enganos”.
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(NAGY-SILVA; BURIASCO, 2005, p. 507). Esses equivocos, que geralmente sao
chamados de erros, podem ser considerados como um tipo de alerta ao professor.
Considerado “como um marco ou baliza, o erro € um indicador de (re)direcionamento
pedagogico porque ele oferece oportunidade de crescimento, ao aluno, bem como
de evolugao, ao professor’” (LORENZATO, 2010, p. 49 — 50).

A analise da producdo escrita vai além de classificar as respostas
dos alunos como certas ou erradas, pois um dos seus objetivos primordiais é
analisar os meios que as originaram, “buscar o processo de constru¢gao de sua
resolucdo, iniciando pela interpretacdo que [0os alunos] fizeram do enunciado,
passando pela elaboracao de estratégia, utilizacdo de procedimentos e chegando a
apresentacao de uma resposta” (VIOLA DOS SANTOS; BURIASCO; CIANI, 2008, p.
39). Ou seja, a andlise da producdo escrita permite “interrogar-se sobre o0s
processos nos quais o0s alunos se envolvem ao resolver um problema,
independentemente das respostas apresentadas” (FERREIRA, 2009, p. 26). Desse
modo, espera-se que o professor, ao utilizar essa pratica, abandone a cultura
dicotbmica das respostas certas ou erradas, que, segundo Viola Dos Santos,
Buriasco e Ciani (2008, p. 37), esta “intimamente ligada a exclusdo e a competicéao,
para uma cultura da multiplicidade das maneiras de lidar com os conhecimentos, que
esta ligada a solidariedade e a cooperagao”.

Assim, seria interessante a analise da producdo escrita fazer parte
do grupo de procedimentos de ensino e de aprendizagem da Matematica na
formacao inicial dos professores e também na formacdo continuada, sendo
apresentada a esses professores as caracteristicas que lhes possibilitam entender
os modos idiossincraticos com o0s quais 0s alunos lidam com as questdes
matematicas e também as caracteristicas que possibiltam a adequacdo ou a
elaboracdo de uma ou mais formas de ensino diferente para atender as maneiras
com as quais os estudantes lidaram com determinadas questdes matematicas
(VIOLA DOS SANTOS; BURIASCO; CIANI, 2008).

No entanto, é preciso estar bem esclarecido que a utilizacdo da
analise da producéo escrita fornece apenas uma amostra possivel das informacoes
a respeito da aprendizagem dos alunos. Por conseguinte, ndo € possivel afirmar
“‘que um estudante ndo sabe determinado conteudo pelo fato de nao se ter obtido
uma informacao sobre ele em sua producao escrita. Somente pode-se dizer algo a
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respeito do que o estudante fez, e ndo do que deixou de fazer’ (SANTOS, 2008, p.
23).
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4 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR COMO PRATICA DE
INVESTIGACAO

De certo modo, como seres humanos, somos avaliados
constantemente: pela familia, pelos colegas, pela sociedade. Mesmo sem perceber,
estamos sendo avaliados com diferentes objetivos, nas mais diversas situagdes. Na
escola, isso ndo é diferente, e a avaliacdo escolar € um elemento importante no
processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com a Deliberacdo n® 007/99 do Conselho Estadual de
Educacédo do estado do Paranda, em seu Artigo n® 6, “para que a avaliagdo cumpra
sua finalidade educativa, devera ser continua, permanente e cumulativa” (PARANA,
1999). As orientacdes contidas em documentos que norteiam as praticas escolares
indicam que a “avaliacdo ndo pode ser fundamentada apenas em provas bimestrais,
mas deve ocorrer ao longo do processo de aprendizagem propiciando ao aluno
multiplas possibilidades de expressar e aprofundar a sua visdo do conteudo
trabalhado” (PARANA, 2003, p. 68). Porém a avaliacdo que geralmente ocorre nas
escolas se resume ao cumprimento de normas burocraticas baseadas na dicotomia
da aprovacdo ou reprovacao, ndo se preocupando com a aprendizagem, isto &, a
alteracdo no discurso a respeito da perspectiva de avaliagdo em alguns documentos
nao esta provocando mudanca na pratica avaliativa.

Segundo Buriasco (2000, p.160),

a avaliagéo precisa ser vista como um dos fios condutores da busca
do conhecimento, de modo a dar pistas ao professor sobre qual o
caminho j& percorrido, onde o aluno se encontra, que praticas ou
decisbes devem ser revistas ou mantidas para que juntos, professor
e alunos, possam chegar a construcao do resultado satisfatério.

A avaliacdo como prética de investigacdo € uma alternativa para se
tratar a avaliagdo como um desses fios condutores, pois esse tipo de avaliacdo é

entendido como

um processo de buscar conhecer ou, pelo menos, obter
esclarecimentos, informes sobre o desconhecido por meio de um
conjunto de acdes previamente projetadas e/ou planejadas que
procura seguir os rastros, 0s vestigios, esquadrinhar, seguir a pista
do que é observavel, conhecido (FERREIRA, 2009, p. 21).

Tomando a avaliagdo nessa perspectiva, o professor assume a
funcdo de investigador, com o propdsito de se colocar na situa¢do do estudante para
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analisar suas producgbes escritas e inferir a respeito do porqué das solucdes e
respostas dadas as tarefas. Assim, o professor pode obter informacdes a respeito do
andamento da aprendizagem de seus alunos e, com isso, readequar suas acoes de
ensino com o objetivo de gerar oportunidades de aprendizagem. Os alunos, por sua
vez, podem obter informacdes acerca de seu processo de aprendizagem e tomar
decisdes que podem auxilia-los em seus estudos. Desse modo, a avaliagdo passa a
cumprir sua principal fungdo que € “ajudar o aluno por intermédio da inter-relacéo
aluno/professor ao longo do processo de ensino e aprendizagem” (BURIASCO,
2000, p. 158).

Para isso ocorrer, ha que se alterar a maneira “tradicional” de se
pensar a avaliacdo, pois, como pratica de investigacdo, o objetivo ndo € classificar
ou excluir os alunos, mas sim “interpretar, incluir, regular, mediar os processos de
ensino e aprendizagem proporcionando indicativos para o desenvolvimento de
capacidades mateméticas dos alunos e para a pratica pedagogica dos professores”
(VIOLA DOS SANTOS; BURIASCO; CIANI, 2008, p. 37). “A analise da producéao
escrita de alunos é considerada como um dos recursos para que a avaliacdo escolar
seja entendida como pratica de investigacdo” (FERREIRA, 2013, p. 20).

Essa pratica vai ao encontro do objetivo da avaliacdo proposto nas
Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica: Matematica (PARANA, 2008), que é o
de proporcionar “subsidios para as decisbes a serem tomadas a respeito do
processo educativo que envolve professor e aluno no acesso ao conhecimento” (p.
31).

De acordo com Esteban (2000, p. 11),

a avaliacdo como prética de investigacdo se configura pelo
reconhecimento dos mudltiplos saberes, légicas e valores que
permeiam a tessitura do conhecimento. Neste sentido, a avaliagcdo
vai sendo constituida como um processo que indaga os resultados
apresentados, 0s trajetos percorridos, 0S percursos previstos, as
relacbes estabelecidas entre pessoas, saberes, informacgdes, fatos,
contextos.

Nesse tipo de avaliacdo, a énfase esta na trajetoria percorrida pelo
aluno ao resolver uma tarefa e ndo apenas no resultado obtido. O professor nao
trabalha a partir de uma Unica resposta esperada, aquela considerada correta, mas
guestiona os alunos a respeito das mais diferentes respostas dadas, das estratégias
utilizadas, dos procedimentos adotados, para obter informacdes a respeito do que 0s

alunos sabem.
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Dessa maneira, o professor reconhece e valoriza os caminhos
percorridos nas construgces das solugcfes das tarefas e as varias interpretacdes que
um mesmo tipo de situacéo pode oferecer, abrindo espacos para as diferencas entre
os saberes dos alunos, levando em consideracao o ritmo de aprendizagem de cada
um deles, que estdo em constante processo de aprendizagem.

Nessa perspectiva, a avaliagdo deixa de ser realizada apenas ao
final de um ciclo para ser realizada em todo o processo de aprendizagem. Por
conseguinte, os diversos tipos de tarefas que o professor utiliza no cotidiano da sala
de aula para oportunizar aprendizagem podem se configurar como tarefas de
avaliacdo, sendo “impossivel dizer onde termina a aprendizagem e comecga a
avaliagdo” (DE LANGE, 1999, p. 25, tradugdo nossa™®).

Para colher informacBes que auxiliem tanto professores quanto
alunos a tomarem certas decisdes, varios instrumentos podem ser utilizados uma
vez que um instrumento de avaliacdo pode priorizar determinados elementos e
deixar outros de lado. Geralmente as informac¢des obtidas com um instrumento de
avaliacdo completam ou esclarecem algumas informacdes que ja comecaram a ser
obtidas por meio de outro instrumento de avaliagdo. Essa é uma das razdes pelas
quais é importante conhecer as potencialidades e as limitacbes de cada instrumento
de avaliacdo que se pretende utilizar.

Um dos instrumentos de avaliacdo da aprendizagem mais utilizados
€ a prova escrita, que geralmente é tomada como sinbnimo de avaliacdo nas
escolas. As questdes sdo, normalmente, retiradas de livros didaticos e priorizam
exercicios de técnicas, reproducdo de procedimentos e o reconhecimento de
propriedades, o que tem sido criticado. A critica, porém, ndo deve estar voltada para
0 instrumento prova escrita, mas para o uso que se faz dela, porque é possivel
utilizar a prova escrita como um dos instrumentos da avaliagdo como pratica de
investigacgéo, realizando, por exemplo, uma analise da producgé&o escrita dos alunos.
Para isso sdo consideradas “boas” as tarefas que proporcionam oportunidade de
justificar estratégias e procedimentos e de produzir conhecimento matematico.

De Lange (1999) lista nove principios para nortear o trabalho do

professor no preparo da avaliacéo:

1. o objetivo principal da avaliagdo escolar deve ser a aprendizagem,;

9«1t is impossible to say where the learning ends and assessment begins.”
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2. a matemédtica deve estar imersa em problemas que sejam
realisticos e “valham a pena”;

3. 0s métodos de avaliagdo devem permitir que os estudantes
revelem mais aquilo que sabem ao invés do que ndo sabem;

4. a avaliacdo deve ser balanceada e incluir multiplas e variadas
oportunidades para os estudantes mostrarem e documentarem suas
realizacoes;

5. as tarefas de avaliacdo devem operacionalizar todas as metas do
curriculo;

6. os critérios de classificacdo devem ser publicos e
consistentemente aplicados;

7. 0 processo de avaliagdo, incluindo os critérios de pontuacdo e
classificagéo, deve ser acessivel aos estudantes;

8. os estudantes devem ter oportunidade de receber feedback do seu
trabalho;

9. a qualidade de uma tarefa deve ser definida por caracteristicas
como autenticidade e equidade (apud TREVISAN, 2013, p. 72).

Considerando-se esses nove principios e a ideia da avaliagcdo como
pratica de investigacao, a avaliacdo deixa de ser um elemento de puni¢cédo e passa a
ser encarada como mais uma oportunidade de aprendizagem, além de contribuir

para a incluséo, aceitando as diferencas entre alunos.
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5 PROVA EM FASES

No ambito da RME, sao utilizados alguns instrumentos de avaliagéo
desenvolvidos como alternativa para a prova escrita dita “tradicional” (VAN DEN
HEUVEL-PANHUIZEN, 1996), aquela realizada individualmente, sem consulta e com
tempo restrito. Entre esses instrumentos esté a prova em duas fases, concebida na
Holanda (PIRES, 2013) como sendo objeto de estudo de De Lange em 1987. A ideia

central desse instrumento de avaliagcdo consiste basicamente em

elaborar um teste a que o aluno responde em dois momentos: num
primeiro momento, na sala de aula e sem quaisquer indicacfes do
professor; num segundo momento, dispondo de mais tempo e dos
comentarios que o professor formulou ao avaliar as respostas iniciais
(PONTE et al., 1997, p. 106-107).

Uma das caracteristicas marcantes da prova em duas fases é a
combinac¢do das vantagens de uma prova escrita, geralmente utilizada em todos os
niveis escolares, com as possibilidades que as tarefas consideradas abertas®
podem oferecer (DE LANGE, 1999). “Esse formato de instrumento de avaliagao
permite que o aluno volte a refletir sobre o que ele jA& escreveu apoiado nas
observacbes do professor, essa pode ser uma excelente oportunidade para a
aprendizagem” (PIRES; BURIASCO, 2012, p. 9).

Um dos alicerces desse tipo de prova sao os comentarios do
professor, isto é, “as pistas e sugestbes dadas pelo professor entre os dois
momentos, variaveis consoante as respostas da primeira fase, desempenham um
papel crucial no trabalho subsequente dos alunos” (PONTE et al., 1997, p. 107). E
extremamente necessario, porém, que o professor seja autocritico em seus
comentarios com relacdo ao seu poder de avaliagdo, e os comentarios devem
respeitar certas caracteristicas, pois comentarios vagos e limitados por juizo de valor
provavelmente nao auxiliardo o trabalho dos alunos na segunda fase. Os
comentarios elaborados pelo professor entre as fases devem chamar a atencéo dos
alunos para que eles identifiguem e corrijam 0s seus erros, além de incentiva-los a
reflexdo, dar pistas que os auxiliem a prosseguir suas resolucdes e avancar em
algumas ideias oportunizando aprendizagem. Questionar e fazer indicacées nos

pontos fortes de seu trabalho também pode auxilia-los na segunda fase da prova.

20 Tarefas que podem ser resolvidas de varias maneiras e admitem mais de uma resposta correta.
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Sao exemplo de anotacdes deste tipo: “Experimenta para... O que
podes concluir?”; “Afirmas que... Porqué? Como podes convencer
alguém de que é verdade o que dizes?”; “Vai ao teu livro na pagina...
e confirma o que afirmas” ou “Para organizares as tuas experiéncias
utilizaste uma tabela. E uma excelente estratégia para situacées
deste tipo” (SANTOS, L. 2004, p. 6).

Essas perguntas podem indicar diferentes caminhos, por isso elas
podem ser exploradas em diferentes direcdes. Desse modo, a correcdo da prova em
duas fases ou a classificacao final das producdes apresentadas pelos alunos devem
ser realizadas levando em consideracdo o que os alunos produziram em ambas as
fases, além de seu progresso de uma fase para outra.

No entanto, para a utilizacdo desse tipo de instrumento de avaliacéo,
€ necessario que tanto o professor quanto os alunos estejam cientes de que a
segunda fase da prova ndo € um meio para forcar os alunos a corrigirem seus erros
e garantirem uma “boa nota”, mas sim uma parte essencial do processo de
aprendizagem que tem como objetivo a reflexdo a respeito da primeira fase (DE
LANGE, 1987). Vale a pena lembrar que, assim como em outros tipos de avaliacéo,
ao utilizar a prova em duas fases € necessario que os alunos tenham conhecimento
dos objetivos e de como a prova funcionara.

Com base na prova em duas fases, em seus estudos, o GEPEMA
ampliou a ideia para prova em fases, com a quantidade de fases definida de acordo
com o desenrolar das resolucbes dos alunos, isto €, enquanto houver oportunidade
de discutir a resolucdo da fase anterior considerada relevante para a elaboracao do
conhecimento do estudante.

Utilizou-se esse instrumento de avaliacdo assim como fizeram
alguns integrantes do GEPEMA?' e como vem fazendo a Profa. Dra. Regina Luzia
Corio de Buriasco nos ultimos anos, em suas aulas no curso de Licenciatura em
Matematica da UEL, no qual tivemos o privilegio de acompanha-la em duas
disciplinas? ministradas no 22 ano do curso, durante todo o ano de 2013.

A prova em fases possibilita tomar a avaliagdo como pratica de
investigacdo e como oportunidade de aprendizagem, pois permite ao professor
refletir a respeito de suas a¢fes em sala de aula, de suas escolhas didaticas e aos
alunos um repensar a respeito de suas estratégias de estudo, o que vai ao encontro

das perspectivas de estudo e pesquisa do GEPEMA.

2! pires (2013), Trevisan (2013) e Mendes (2014) em suas teses de doutoramento.
%2 Didatica da Mateméatica — 2MAT035 e Tépicos em Educagdo Matematica | — 2MAT036.
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A Prova em Fases pode provocar a mudanca na maneira que 0s
professores interpretam e analisam a producdo escrita dos alunos.
Esta proposta, trabalhar com Prova em Fases, requer muito mais do
gue olhar apenas para a reposta do aluno. Realizar uma prova em
fases exige a elaboracdo de perguntas que guiem o0 aluno no
processo de ensino e aprendizagem. A tarefa de elaborar as
perguntas € uma tarefa que exige reflexao e estudo (PIRES, 2013, p.
97).

5.1 CLASSIFICACAO DAS TAREFAS

Para as tarefas que compuseram tanto a “prova piloto®”

quanto a
prova em fases, foram utilizadas as classificacées®* propostas por De Lange (1987),

Butts (1997) e Diaz e Poblete (2005).

Quadro 2 — Classificacao a respeito do uso de contexto segundo De Lange (1987)

Classificacéo Caracteristica

E utilizado apenas para tornar o problema parecido
com uma situacdo da vida real. Sdo chamados por
De Lange (1999) de “contexto falso”, “contexto de
camuflagem”.

Contexto de Ordem Zero

E aquele que apresenta operacdes matematicas
“textualmente embaladas”, no qual uma simples
traducdo do enunciado para uma linguagem
matemética é suficiente (DE LANGE, 1987).

Contexto de Primeira Ordem

E aquele com o qual o estudante é confrontado com
uma situacdo realistica e dele € esperado que
encontre ferramentas matematicas para organizar,
estruturar e resolver a tarefa (DE LANGE, 1987).

Contexto de Segunda Ordem

E aquele que possibilita um “processo de
matematizagdo conceitual” e serve para “introduzir
ou desenvolver um conceito ou modelo matematico”
(DE LANGE, 1987, p. 76).

Contexto de Terceira Ordem

Fonte: FERREIRA (2013, p. 44 — 45).

Quadro 3 — Classificacao de problemas segundo Butts (1997)

Classificacao Caracteristica

Exercicio de reconhecimento | Usualmente, pede ao “resolvedor” para reconhecer

% A “prova piloto” foi composta apenas de uma fase, pois nosso objetivo era realizar um diagndstico.
% No trabalho de Ferreira (2013) h4 um estudo detalhado a respeito da classificacdo de enunciados de tarefas de
Matematica.
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ou recordar um fato especifico, uma definicdo ou
enunciado de um teorema, de uma propriedade,
etc.

Exercicios algoritmicos

Exercicios que podem ser resolvidos com um
procedimento passo a passo, frequentemente, um
algoritmo.

Problemas de aplicacéo

S&o os que precisam da mudanca da linguagem
escrita com palavras para uma linguagem
matematica (formulacao do problema
simbolicamente) adequada de modo que se
possam utilizar os algoritmos apropriados.

Problemas de pesquisa aberta

Problemas de pesquisa aberta sdo aqueles em
cujo enunciado ndo ha uma estratégia para
resolvé-los. Usualmente, tais problemas
expressam-se por: “prove que”, “encontre todos”,
ou “para quais”, mais outras muitas variagoes.

Situacéo — Problema

Neste  subconjunto ndo estdo incluidos
“‘problemas” propriamente ditos, mas situacoes,
nas quais uma das etapas decisivas € identificar
o(s) problema(s) inerente(s) a situacao.

Fonte: BUTTS (1997, p. 32 — 44).

Quadro 4 — Classificacéo de problemas por contexto segundo Diaz e Poblete (2005)

Classificacéo

Caracteristica

Problema de contexto real

Um contexto é real, se ele €& produzido
efetivamente na realidade e envolve acbes do
aluno nela mesma.

Problema de contexto realista

Um contexto é realista, se ele é produzido em
uma simulacdo de realidade ou de uma parte
dela.

Problema de contexto fantasioso

Um contexto é fantasioso se for fruto da
imaginacdo sem fundamento na realidade.

Um contexto puramente matematico se refere

Problema de contexto puramente | exclusivamente a objetos matematicos:

matematico

nameros, relacdes e operacdes aritméticas,
figuras geométricas, etc.

Fonte: DIAZ e POBLETE (2005, p. 4, tradug&o nossa®).

% problema de contexto real: Un contexto es real si se produce efectivamente en la realidad y compromete el

accionar del estudiante en la misma.

Problema de contexto realista: Un contexto es realista si es susceptible de producirse realmente. Se trata de una
simulacion de la realidad o de una parte de la realidad.
Problema de contexto fantasista: Un contexto es fantasista si es fruto de la imaginacion y esta sin fundamento

en la realidad.

Problema de contexto puramente matematico: Un contexto es puramente matematico si hace referencia
exclusivamente a objetos matematicos: nimeros, relaciones y operaciones aritméticas, figuras geométricas, etc.
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As tarefas da “prova piloto” e da prova em fases podem ser

agrupadas da seguinte maneira:

Quadro 5 — Classificacao das tarefas da prova em fases

Classificacao
Tarefa

De Lange (1987) Butts (1997) Diaz e Poblete (2005)

1 Contexto de Segunda | Problemas de pesquisa | Problema de contexto
Ordem aberta real

2 Contexto de Segunda | Problemas de pesquisa | Problema de contexto
Ordem aberta real

3 Contexto de Ordem Probl de aplicacs Problema de contexto
Zer0 roblemas de aplicacdo | .

4 Contexto de Segunda | Problemas de pesquisa | Problema de contexto
Ordem aberta realista

Fonte: autor.
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6 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste trabalho, o objetivo € analisar como alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental lidam com tarefas ndo-rotineiras de Matematica em uma prova
em fases. A pesquisa realizada é de natureza qualitativa de cunho interpretativo que,
de acordo com Garnica (2004, apud BORBA, 2004), tem como caracteristicas a
transitoriedade de seus resultados, a impossibilidade de uma hipétese a priori, a ndo
neutralidade do pesquisador e a impossibilidade de estabelecer regulamentacoes,
em procedimentos sistematicos, prévios, estaticos e generalistas.

Como esta pesquisa possibilitou o contato direto com o ambiente e a
situacdo em estudo, foi possivel dar énfase a tentativa de compreender o processo
mediante o qual os alunos deram significados e descrever em que estes mesmos
significados consistem.

Com o tema da pesquisa definido, decidiu-se aplicar uma prova de
sondagem, nomeada de “prova piloto”, para verificar o que os alunos do 5° ano,
daquele ano (2013)?°, poderiam fornecer de producéo escrita em Matematica. Assim
seria possivel ter nogdo do que esperar dos alunos do 5° ano da turma de 2014, que
seria pesquisada de fato. A “prova piloto” e a prova em fases eram compostas pelas

seguintes tarefas:

1) Bruna e Pedro séo irmaos e resolveram comprar juntos um presente para o
pai.
Bruna s6 tinha notas de 5 reais e Pedro s6 tinha notas de 2 real®’.
Juntando o dinheiro os dois tinham 28 reais.
Cada um dos irmaos tinha o mesmo numero de notas.

Quantas notas tinha cada um?

Tarefa retirada e adaptada do pré-teste para a realizacdo da Prova de QuestBes Abertas de

Matematica da Avaliacdo Estadual do Rendimento Escolar do Parana — AVA/2002%%.

% |_embrando que os resultados desta pesquisa foram obtidos a partir dos estudantes que cursavam o 5% ano no
ano de 2014.

270 correto seria estar escrito “2 reais”. Esse equivoco ocorreu no momento em que adaptamos a questdo, pois
no original estava notas de 1 real, mas como essas notas ndo estdo mais em circulacdo no Brasil decidimos
alterar para notas de 2 reais.

%8 Retiramos as questdes desses 6rgaos oficiais por elas ja terem sido validadas e escolhemos estas por considera-
las ndo-rotineiras.
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Jodo, Carla e Luis brincavam de lojinha com dinheiro de “faz de conta”.

Cada 0 vale 1 dinheiro.

Cada A vale [] [ O

cada 3y vale N AA

Analise os precos dos brinquedos da lojinha e responda.

Y A [ AADO O

2) Qual deles pode ser comprado com uma %< ?

A OO

3) Com duas ¥ Jodo pode comprar o avido e a bola?

Tarefa retirada do pré-teste para a realizacdo da Prova de Questbes Abertas de Matemaética da
Avaliacéo Estadual do Rendimento Escolar do Parana — AVA/2002.

4) A caixinha abaixo possui uma sequiéncia® de 20 bolinhas. Quantas bolinhas

brancas estdo nesta sequéncia? Explique como pensou para resolver.

Tarefa retirada e adaptada™ do livro Assessment and Realistic Mathematics Education de Van den
Heuvel-Panhuizen (1996, p. 36).

Antes de os alunos iniciarem as resolucdes da “prova piloto”, fui a
frente da sala de aula em companhia da professora responsavel pela turma que me
apresentou a eles. Em seguida, expliquei o que pretendia com a resolucao daquelas
tarefas, deixando bem claro que cada um deveria resolver da maneira que julgasse
ser a correta, isto é, cada aluno deveria resolver as tarefas do modo como
entendesse, pois nao iriamos (professora e pesquisador) intervir nem dar qualquer
auxilio para eles resolverem as questdes, ja que a interpretacdo dos enunciados

também é um elemento importante para a pesquisa.

% De acordo com o novo acordo ortogréfico a palavra “seqiiéncia” deveria estar escrita sem trema na letra u, ou
seja, deveria estar escrita “sequéncia”.

%0 0 enunciado original da questdo é “A string of 20 beads. How many white beads are on this string?” (VAN
DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996, p. 36) sequido da imagem da caixinha com as contas.
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Desse modo, a “prova piloto” foi aplicada aos 35 alunos do 5° ano
presentes no periodo vespertino do dia 30-04-2013, sendo constituida de 3 folhas:
uma com a tarefa 1, outra com as tarefas 2 e 3 e uma terceira com a tarefa 4. Cada
folha continha o enunciado na parte superior e o restante estava em branco para os
alunos resolverem. Ficou combinado com eles que, assim que terminassem de
resolver a questao, eles ergueriam a mao e outra folha, com outra questédo para eles
resolverem, seria entregue, até que as quatro tarefas propostas fossem resolvidas.

O tempo foi o suficiente para que todos os alunos resolvessem as
quatro tarefas individualmente. Mesmo com todas as explicacbes, houve varios
deles que insistiam em me chamar para pedir algum tipo de explicacdo ou dizer que
nao entenderam (talvez por estarem acostumados a ter auxilio do professor em suas
tarefas), e a resposta era quase sempre a mesma: que lessem outra vez a tarefa
com muita atencao e resolvessem da maneira que julgasse correta.

Apbs realizar uma leitura da resolucdo dos alunos, surpreendi-me
positivamente, pois havia varias producdes interessantes, inclusive algumas que
nem havia imaginado ser possivel.

A pesquisa comecou a ser posta em pratica no meu segundo ano de
participacdo no projeto Educacdo Matematica de Professores que ensinam
Matemética, em 2014. Uma das primeiras atitudes foi conversar com a supervisora
da escola para informar que naquele ano iria desenvolver um trabalho de recolha de
informacdes com todos os alunos da Unica turma de 5° ano da escola, para minha
pesquisa de dissertacdo de mestrado. Ela deixou-me tranquilo dizendo que eu
poderia realizar o trabalho no momento em que preferisse, apenas pediu para avisa-
la com antecedéncia para poder comunicar a professora responsavel pela turma.

Nao foi preciso entrar em contato com a diretora da escola, pois, de
certo modo, tanto ela quanto a supervisora participavam do curso de capacitacao de
professores desenvolvido pelo projeto e ja sabiam que minha participacdo no projeto
estava relacionada a producéo de um trabalho de dissertacdo, assim como ocorreu
com outros participantes.

Com o aval das responsaveis pela escola, estava sob minha
responsabilidade escolher as tarefas que iriam compor a prova em fases a ser
aplicada. Sugeri a orientadora da dissertacdo a utilizacdo das mesmas tarefas que
compuseram a “prova piloto”, destinada aos alunos do 5° ano da mesma escola no

ano anterior, pois, de certo modo, o resultado obtido havia sido satisfatério.
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O trabalho de coleta das produgbes escritas dos alunos ocorreu de
13 de maio de 2014 a 10 de junho de 2014. Nesse periodo, o encontro com 0S
alunos do 5° ano aconteceu uma vez por semana no horario de aula deles, o que
resultou em 5 encontros, sempre as tercas-feiras no periodo vespertino. Esses
encontros estavam programados para ocorrer na propria sala de aula em que eles
estudavam.

A prova teve um total de 5 fases, que ndo foram definidas a priori.
Em todas as fases, a professora titular da turma permaneceu dentro da sala de aula,
sem realizar interferéncias. Na primeira fase da prova, os alunos resolveram as
tarefas sem orientagcdes a respeito da maneira como deveriam proceder e sem
consultar os colegas ou qualquer tipo de material, isto é, foi proporcionada a eles
uma situagao de prova “tradicional”’. Tanto nessa fase quanto nas demais, nao foi
estipulado tempo limite para a entrega das tarefas resolvidas, por isso julguei que o
tempo para a resolucao foi suficiente em todas as fases.

Da segunda fase em diante, os alunos responderam e/ou resolveram
itens propostos a partir de seus proprios registros escritos na fase anterior, pois, de
uma fase para outra, houve uma andlise de suas producfes e, de acordo com 0s
registros apresentadas por eles, foram propostos varios itens que consistiam
basicamente em solicitagbes de justificativas e/ou esclarecimentos. Em alguns
casos, quando se julgou que as potencialidades das producfes haviam se esgotado,
foi proposta outra tarefa, utilizando o contexto da tarefa original ou néo.

Desse modo, os itens propostos para cada aluno, em cada uma das
4 tarefas, geralmente ndo eram iguais, pois dependiam dos registros escritos na fase
anterior. Além disso, para algumas produgdes, foram propostos mais de um item por
fase.

Esse movimento de “vai e vem” da prova em fases pode ser

representado pelo seguinte esquema:
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Figura 1 — Movimento da aplicacdo da prova em fases
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Fonte: autor.

A seguir, apresenta-se um relato das 5 fases da prova com base nas

anotacdes do diario de campo e em percepcdes durante todo esse trajeto.
6.1 A PRIMEIRA FASE

Uma semana antes de iniciar o trabalho com a prova em fases (06
de maio de 2014), conversei com a supervisora da escola no final do curso de
capacitacdo de professores, informando-a de que no proximo encontro iria realizar
um trabalho com todos os alunos do 5° ano por cerca de 30 minutos no horéario de
aula. Assim, considerei que ela teve um periodo de tempo razoavel para comunicar
a professora responsavel pela turma para que também pudesse se organizar.

No dia da primeira aplicacdo da prova em fases (13 de maio de
2014), eu e outros colegas responsaveis por ministrar o curso de capacitacdo de
professores chegamos a escola por volta das 13 horas e 30 minutos, como de
costume. Ao entrar na sala dos professores, a professora responsavel pela turma do
52 ano naquele periodo me viu e disse: “hoje vocé vai na minha sala, né?”. Respondi

gue sim e imaginei que 0 processo estava comecando a dar certo, pois a professora
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da turma estava ciente do trabalho que eu iria realizar e provavelmente n&o iria
atrapalhéa-la.

A professora disse que os alunos estavam na aula de Educacao
Fisica naquele momento e que, em seguida, era o intervalo do recreio, e sO depois
ela assumiria a turma e eu poderia realizar o trabalho. Em poucos minutos de
conversa, ela contou que ndo era a professora de Matematica da turma, pois, como
a escola adota o sistema de periodo integral, a professora de Matematica trabalhava
no periodo matutino. Por isso pedi que ela entregasse a professora de Matematica
da turma um questionario de oportunidade de aprendizagem (Apéndice A)*,
acompanhado das tarefas que seriam aplicadas (Apéndice B), para que fosse
respondido.

ApOs essa conversa, participei do curso de capacitacdo por certo
periodo e, quando soou o sinal para os alunos do 5° ano voltarem do recreio para a
sala de aula, reencontrei a professora na sala dos professores e nos dirigimos para a
sala de aula. Chegamos a sala de aula as 14 horas e 50 minutos e os alunos se
encontravam sentados em seus lugares, porém um pouco agitados, 0 que se
considera normal, pois eles vinham de uma aula de Educacéo Fisica seguida do
intervalo para o recreio. A professora chamou-lhes a atencao rigidamente e eles logo
ficaram em siléncio.

Em seguida, me apresentei aos alunos, dizendo que estava ali para
trabalharmos com algumas tarefas de Matematica, que essa seria a primeira etapa
do trabalho e que, nos proximos encontros (nas préximas tercas-feiras),
continuariamos com as demais etapas. Em momento algum citei a expressao “prova
em fases” para os alunos, pois, além de as resolu¢des ndo valerem “pontos” em
suas médias, temia que a palavra “prova” pudesse causar-lhes certo desconforto.
Também né&o foi dada orientacdo alguma a respeito de poderem ou ndo conversar
entre si sobre as tarefas propostas fora do horario do nosso encontro, o que néo
seria um problema caso ocorresse, pois a preocupacdo era em oportunizar a
aprendizagem.

Em relagéo a prova, informei que cada folha continha um campo na
parte superior, no qual eles deveriam escrever seus nomes, que todas as respostas

e/ou resolucdes e anotagcbes deveriam ser realizadas a caneta, de tinta de cor azul

31 O questionario de oportunidade de aprendizagem foi respondido pela professora de Matematica durante a
semana e entregue no segundo encontro (20 de maio de 2014).
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ou preta. Essa instrucao foi necesséria para auxiliar na visualizacao dos registros e
para evitar que eles apagassem os registros de fases anteriores. Depois, perguntei
se todos eles tinham canetas das cores indicadas e eles responderam que sim.
Nesse dia, dos 31 alunos matriculados na turma do 5° ano, 30 deles estavam
presentes para realizar a prova.

Comecei, entdo, a distribuir as tarefas que estavam separadas em
trés pilhas, pois as folhas ndo estavam grampeadas ou fixadas umas nas outras.
Inicialmente, foram entregues para todos eles as duas primeiras folhas, uma
contendo as tarefas 1 e 2 e a outra, a tarefa 3. Em seguida, foi entregue a terceira e
Gltima folha com a tarefa 4 a todos os alunos*?.

ApoOs entregar toda a prova para todos os alunos, percebi que eles
nao haviam comecado a resolver. Dei uma olhada geral para toda a turma e notei
gue eles estavam me olhando e, nesse momento, um dos alunos perguntou: “pode
comegar professor?”. Dei-me conta de que néo tinha dito para eles comegarem a
resolver, o que de certo modo foi bom, porgue assim todos eles comecaram a
resolver a prova ao mesmo tempo, por volta das 15 horas.

Depois de um curto periodo do inicio das resolugdes, um aluno
chamou, levantando a méao, e disse que nao havia entendido o que era para fazer
em determinada tarefa. Pedi a ele que lesse a tarefa e tentasse resolver da maneira
gue julgasse ser a adequada, mas, logo em seguida, esse mesmo aluno chamou
novamente e disse que mesmo relendo algumas vezes, ndo havia entendido o que
era para fazer. Entdo, indiquei com o dedo a pergunta no enunciado da tarefa e
disse para ele ler e responder aquela pergunta utilizando as informacdes do
enunciado. Procedi da mesma maneira com os demais alunos que chamavam para
fazer esse tipo de comentario. Alguns alunos perguntaram se era necessario realizar
calculos para resolver as tarefas e eu disse a eles que deveriam apenas responder a
pergunta proposta e que eles mesmos deveriam verificar a necessidade ou nao de
realizar calculos.

Com menos de 10 minutos apos terem sido distribuidas as tarefas,
um dos alunos me chamou em sua carteira, dizendo que havia terminado e queria
entregar as folhas. Pedi a ele para conferir se havia escrito seu home em todas as

folhas antes de entregar. A partir de entdo, o mesmo procedimento foi realizado com

32 As trés folhas ndo foram entregues simultaneamente para tentar agilizar o processo de distribuicdo, pois estava
complicado segurar as trés pilhas de folhas e entregar uma folha de cada pilha para cada aluno.
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os demais alunos no momento em que chamavam para entregar as tarefas
resolvidas. Assim que recolhi as tarefas do primeiro aluno, notei que ele ndo havia
realizado calculo algum, tinha apenas indicado um nimero como suposta resposta,
mas nao comentei coisa alguma, apenas lhe pedi para permanecer sentado e
esperar os demais colegas terminarem de resolver as tarefas.

Mesmo tendo sido pedido no inicio do trabalho para os alunos
realizarem todos 0s registros a caneta, durante a resolucdo das tarefas era possivel
perceber que muitos deles escreviam a lapis e quando os informava de que
deveriam escrever a caneta, a maioria deles dizia que iria passar a caneta por cima
apos terminar.

Um aluno perguntou se poderia realizar anotacdes sobre as imagens
dos enunciados das tarefas 1 e 2. Respondi que ele poderia registrar o que julgasse
necessario para responder e/ou resolver a tarefa. Outro aluno perguntou se poderia
realizar desenhos para resolver a tarefa 4, e lhe disse que sim. Nessa mesma tarefa,
um aluno chamou e disse nao ter entendido o que era para fazer. Quando indiquei
com o dedo a pergunta que deveria ser respondida, ele me disse: “entdo € na minha
opinido”. Outro aluno chamou para dizer que tinha errado ao registrar a resposta e
perguntou se poderia inserir parénteses na parte incorreta e escrever a resposta
correta logo abaixo, disse que sim, mas sugeri que, na frente dos parénteses, ele
deveria escrever a palavra “errado”, para lembrar que os registros que estivessem
entre parénteses indicavam uma resposta nula. A partir desse momento, esta
mesma sugestao foi dada para casos semelhantes.

Um fato que chamou atencdo durante essa primeira fase foi no
momento em que a professora da turma, que estava sentada em sua cadeira, saiu
da sala e alguns alunos que haviam terminado de resolver as tarefas comecgaram a
conversar. Pedi-lhes que conversassem em um tom de voz mais baixo, para néo
atrapalhar os colegas que ainda estavam resolvendo as tarefas, e um deles disse: “é
s6 vocé dar um grito dizendo FIQUEM QUIETOS que o pessoal para de conversar,
professor”. Fiquei espantado com aquela atitude, pois deu a impressdo de que
estavam acostumados a serem tratados com gritos. Entdo respondi aquele aluno
gue ndo era necessario gritar para manter a ordem e, pouco tempo depois, eles
atenderam e passaram a conversar um pouco mais baixo.

O ultimo aluno entregou as tarefas respondidas as 15 horas e 30

minutos. Nesse instante, recolhi todas as tarefas que eles entregaram, informei que
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no proximo encontro continuariamos o trabalho com aquelas mesmas tarefas,
agradeci a colaboragédo de todos e me despedi, passando a palavra para a

professora da turma.
6.1.1 Apds a 12 Fase da Prova

Um dia apos a realizagdo da primeira fase da prova (14 de maio de
2014), encontrei-me com a minha orientadora para inserirmos os itens em cada uma
das 4 tarefas de todos os alunos, de acordo com a resposta ou resolucdo que eles
apresentaram.

Inicialmente decidimos identificar cada aluno com um cdédigo para
preservar suas identidades. Esse codigo contém o numero 14, que faz mencéo ao
ano de 2014, a letra D, que é a inicial de meu primeiro nome (Diego) e dois
algarismos que indicam a ordem em que as tarefas foram recolhidas na primeira
fase. Por exemplo, o aluno nomeado com o cédigo 14D03 indica que ele foi o
terceiro a entregar as tarefas resolvidas na primeira fase. Os codigos variaram de
14DO01 até 14D30.

Depois de codificar todas as folhas que continham as tarefas, elas
foram separadas de acordo com o numero da tarefa, perfazendo trés pilhas: uma
pilha com as tarefas 1 e 2 de todos os alunos, pois estavam impressas na mesma
folha, outra pilha com a tarefa 3 e outra com a tarefa 4.

Comecamos realizando uma leitura geral de todas as respostas e/ou
resolucdes das tarefas 1 e 2 e propusemos o0s itens correspondentes. Depois
procedemos da mesma maneira com as tarefas 3 e 4. Todos esses itens foram
manuscritos nas provas com uma caneta de cor roxa, pelo fato de ser distinta da cor
azul ou preta utilizada pelos alunos. Os itens referentes a cada tarefa receberam
uma numeracao sequencial, por exemplo, o primeiro item correspondente a tarefa 1
foi indicado como item 1.2%*, o segundo item correspondente & tarefa 1 foi indicado
como 1.3, o terceiro item correspondente a tarefa 1 foi indicado como 1.4 e assim

sucessivamente.

%% Optamos por indicar o ano de coleta das informagdes para auxiliar a descricdo dessas tarefas caso sejam
utilizadas em pesquisas futuras.

% Optamos por nomear o primeiro item da tarefa 1 como 1.2 com o intuito de indicar o nimero da tarefa com o
algarismo presente antes do ponto e a fase em que o item foi proposto pelo algarismo presente depois do ponto.
No entanto, isso ndo funcionou como esperavamos, porque em algumas fases houve mais de um item por tarefa.
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Determinamos um item correspondente a tarefa 1 e um item
correspondente a tarefa 2, pois em geral as respostas e/ou resolu¢cdes foram
semelhantes. Para a tarefa 3, formulamos quatro itens distintos e, para a tarefa 4,
formulamos seis itens distintos, de acordo com a semelhanca das respostas dadas.

Esses itens compuseram a segunda fase da prova.
6.2 A SEGUNDA FASE

Nesse dia (20 de maio de 2014), encontrei-me com a mesma
professora da turma do 5° ano na sala dos professores e novamente apds soar o
sinal para a volta do intervalo dos alunos, me dirigi a sala de aula do 5° ano
juntamente com a professora. Chegamos a sala de aula por volta das 14 horas e 50
minutos e nem todos os alunos estavam presentes, porém aos poucos foram
chegando e se dirigindo a seus devidos lugares. Desta vez, a professora ndo
precisou chamar a atencéo, pois eles se sentaram em siléncio como se estivessem
esperando para iniciar o trabalho. Logo na chegada foi possivel ouvir um deles
murmurando ao nos ver: “nossa dinovo”. Tudo indica que esse aluno estava se
gueixando de ter que realizar as tarefas novamente.

Cumprimentei os alunos e informei que iria continuar com as tarefas
de Matematica que eles tinham resolvido em nosso primeiro encontro, mas dessa
vez eles teriam que responder alguns itens relacionados as respostas e/ou
resolucdes que eles mesmos apresentaram na primeira fase. Também informei que
receberiam as folhas correspondentes a primeira e a segunda tarefa e outra folha
adicional para que tivessem espaco suficiente para responder 0s itens propostos.

Como nao sabia o nome de todos eles naquele momento, pedi para
a professora realizar a distribuicdo das primeiras duas folhas para seus respectivos
“‘donos”. A partir dessas primeiras folhas, fui capaz de entregar as proximas,
orientando-me pelos codigos identificadores localizados na parte superior de cada
folha. Apos entregar as duas folhas para todos eles, expliquei que, em relacédo ao(s)
item(ns) correspondente(s) a tarefa 1, eles deveriam responder no verso da prépria
folna que continha os enunciados das tarefas e que, em relagcdo ao(s) item(ns)
correspondente(s) a tarefa 2, eles deveriam responder na outra folha. Ainda assim,
houve alguns alunos que chamaram para informar que ndo haviam compreendido

como era para responder e/ou resolver os itens. Expliquei novamente e também
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lembrei que os registros deveriam ser a tinta, porque, mesmo com essa instrugao na
primeira fase, houve alunos que deixaram seus registros a lapis.

Ao entregar as primeiras duas folhas, a professora devolveu as
tarefas de dois alunos que haviam faltado. Perguntei se todos haviam recebido as
duas folhas iniciais e um aluno se manifestou, pois ndo estava presente em nosso
primeiro encontro, por isso nao havia realizado a primeira fase da prova. Assim,
entreguei-lhe as 4 (quatro) tarefas, instrui que registrasse seu home em cada folha
no campo destinado e resolvesse, com caneta de tinta azul ou preta, as tarefas da
maneira que julgasse ser a correta.

Ainda com as tarefas dos dois alunos que faltaram nas maos,
guestionei a professora a respeito do que havia ocorrido com tais alunos. Ela
informou que um deles havia faltado e o outro havia caido na quadra poliesportiva e
batido a cabeca no chéo, por isso estava na secretaria com dores na cabeca e nao
podia estar presente para realizar a segunda fase da prova.

Alguns minutos apds a entrega das tarefas, os alunos comecaram a
chamar para informar que ja haviam terminado de responder os itens
correspondentes as duas primeiras tarefas. Imediatamente, passei de fileira em
fileira recolhnendo as folhas e entregando a tarefa 3 para os respectivos “donos”.
Nesses instantes houve certo barulho na sala de aula, pois muitos alunos chamavam
ao mesmo tempo e eu ndo conseguia entregar a folha com o item correspondente a
tarefa 3 na mesma velocidade que eles chamavam.

Em seguida, varios alunos comecaram a chamar para informar que
ja haviam terminado de responder o item correspondente a tarefa 3. O problema era
gue alguns ainda estavam com as folhas referentes as duas primeiras tarefas,
enquanto outros queriam entregar a folha com o(s) item(ns) correspondente(s) a
tarefa 3. Por isso, fui a frente da turma, pedi um pouco de atencdo a todos e informei
gue naquele momento recolheria somente as folhas referentes as duas primeiras
tarefas e que os demais deveriam esperar um pouco, em siléncio, que seriam
atendidos logo, na sequéncia.

As duas primeiras tarefas foram recolhidas e entregue a folha com o
item correspondente a tarefa 3. De acordo com esses acontecimentos, na transicao
de uma folha para a outra, foram informados de que eu passaria de fileira em fileira

para verificar quais deles haviam terminado de responder o item correspondente a
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tarefa 3 para entregar a folna com o item correspondente a tarefa 4. Deste modo,
ndo houve tanto tumulto na transicdo de recolha e entrega das Ultimas duas tarefas.

Nessa segunda fase, alguns alunos novamente perguntaram se era
preciso realizar algum tipo de célculo para responder os itens propostos e foram
informados novamente de que deveriam decidir a necessidade ou nao de realizar
calculos.

Conforme os alunos foram terminando de responder o item
correspondente a tarefa 4, recolhi as folhas, pedindo a eles que permanecessem
sentados e em siléncio. Nao houve grandes problemas com indisciplina nessa fase.
Em geral, os alunos se comportaram bem e respeitaram os colegas que ainda
estavam realizando a tarefa. O Ultimo aluno entregou a tarefa 4 as 15 horas e 24
minutos. Imaginei que eles demorariam um tempo maior para responder os itens,
mas eles surpreenderam e terminaram bem antes do que se esperava.

Antes de sair da sala de aula agradeci os alunos e perguntei se
estava dificil responder os itens propostos. No geral, eles responderam que néao,
apenas um deles se manifestou de maneira distinta do restante da turma, dizendo
que havia um item que estava dificil. Agradeci a professora, informando que

continuaria o trabalho na préxima terca-feira e ela disse: “tudo bem, sem problemas”.
6.2.1 Apds a 22 Fase da Prova

Para o aluno que realizou a prova pela primeira vez nessa fase,
porque havia faltado ao primeiro encontro, atribui o cédigo 14D31, que era o proximo
codigo da sequéncia. Entre os 30 alunos que realizaram a primeira fase da prova,
apenas os alunos identificados pelo codigo 14D10 e 14D02 né&o participaram da
segunda fase da prova neste segundo dia trabalho. Os mesmos itens que foram
propostos a esses alunos para serem resolvidos na fase 2 da prova foram mantidos
para a fase 3.

Em conversa com um colega a respeito da pesquisa, contei que
escrever mais de 120 itens a mé&o, para a realizacdo da 22 fase da prova, foi
trabalhoso e ele sugeriu digitar os itens das préximas fases, imprimir, recortar e colar
nas provas, ja que muitos itens eram repetidos.

Na orientacdo para a terceira fase da prova, que ocorreu no dia 21
de maio de 2014, um dia apés a segunda fase da prova, apresentei essa ideia para

a orientadora e ela aceitou. Mesmo com os itens da segunda fase manuscritos,
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acredito que nao teria problemas em continuar a prova com itens digitalizados e
realmente ndo tive. Desse modo, a partir dessa fase, os itens passaram a ser
digitados, impressos e colados nas provas.

Procedeu-se de maneira semelhante a preparacdo para a segunda
fase da prova, quanto a andlise dos registros dos alunos, e foram formulados cinco
tipos de itens distintos para a tarefa 1, quatro tipos para a tarefa 2, quatro para a

tarefa 3 e quatro para a tarefa 4.
6.3 A TERCEIRA FASE

Nessa fase da prova, houve a oportunidade de iniciar o trabalho
antes do intervalo dos alunos, porque, excepcionalmente nessa terca-feira (27 de
maio de 2014), os alunos do 5% ano n&o tiveram aula de Educacéo Fisica. Logo que
cheguei a escola, a professora responsavel pela turma informou que o trabalho
poderia ser iniciado antes do intervalo, caso eu preferisse. Mas, como nas fases
anteriores a prova fora aplicada depois do intervalo, a op¢ao foi por manter o horario
de aplicacdo, entdo me dirigi a sala de aula, juntamente com a professora
responsavel pela turma, apds soar o sinal para a volta do intervalo. Cheguei a sala
as 14 horas e 50 minutos, e todos os alunos estavam dentro da sala, sentados em
seus devidos lugares conversando baixinho uns com os outros.

Nesse momento foi possivel perceber que véarios alunos mostraram-
se insatisfeitos em ter que participar novamente da resolucdo das tarefas, pois foi
possivel ouvir alguns comentarios do tipo “nossa di novo”, “vixi, Matematica outra
vez’, “aquelas perguntas dinovo”, entre outros. Mesmo assim, cumprimentei-os e
informei que iriamos continuar o trabalho com as tarefas de Matematica. Em
seguida, disse que inicialmente receberiam duas folhas com o0s itens
correspondentes a primeira e a segunda tarefa e que, depois que terminassem de
responder esses itens, receberiam as demais com o restante dos itens,
correspondentes as tarefas 3 e 4.

Assim como na fase anterior, pedi para a professora distribuir as
folhas correspondentes as duas primeiras tarefas, pois ainda ndo era capaz de
reconhecer os alunos pelos seus respectivos nomes. Para a distribuicdo das demais
folhas, segui 0 codigo que cada uma continha em sua parte superior. Nessa fase,
decidi entregar as duas ultimas folhas de uma so vez, pois, na fase anterior, percebi

que os alunos terminaram de responder e/ou resolver rapidamente o(s) item(ns)
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correspondente(s) a tarefa 3 e deu certo trabalho recolher a tarefa 3 de todos eles e
entregar a folha com os itens relacionados a tarefa 4. Desse modo, a professora
entregou as folhas correspondentes as duas primeiras tarefas e entreguei as folhas
correspondentes as duas ultimas tarefas de uma so6 vez, sendo apenas duas etapas
de entrega e recolha das folhas, o que realmente agilizou o processo.

No decorrer do trabalho desse dia, muitos alunos questionaram
sobre a quantidade de itens que teriam de responder: “sdo sO essas perguntas,
professor?”. Com esse tipo de questionamento e conforme os observava, tive a
impressdo que os alunos estavam “cansados” de responder os itens da prova,
parecendo que ndo queriam mais realizar aquele tipo de atividade. Em certos
momentos inclusive, imaginei que alguns deles estavam respondendo os itens com a
“‘maior ma vontade”, apenas porque estavam no horéario de aula e eram “obrigados”
a realizar aquela atividade.

Em alguns itens correspondentes as tarefas 1 e 2, em que era
conveniente os alunos observarem o quadro do enunciado com o valor em “dinheiro”
do quadrilatero, do tridangulo e da estrela para dar a resposta esperada, varios deles
nao tiveram essa percepcdo e estavam tentando responder a pergunta por si sé.
Acredito que, por isso, varios deles chamaram para dizer que ndo haviam entendido
0 que era para fazer. Por isso, disse a eles para reler a pergunta e, se necessario,
rever o quadro apresentado no enunciado da tarefa. Nesse momento, alguns deles
pareciam ter uma espécie de insight, com exclamacgdes do tipo “aaaaa”.

Em uma das tarefas foi proposto um item para determinado aluno,
que pedia para ele escrever uma distribuicdo que citou em sua resposta na fase
anterior. Esse aluno chamou para informar que néo se lembrava da distribuicdo a
gual havia se referido anteriormente. Entéo, eu disse a ele para reler a tarefa e suas
resolucdes anteriores para tentar se lembrar da tal distribuicdo e que, caso isso nao
ocorresse, era para ele escrever que ndo se lembrava da distribuicio referida. E
possivel que ele ndo se lembrasse devido ao intervalo da realizacdo de uma fase da
prova para a outra, que era de exatamente uma semana (de terga-feira a terca-feira).
Esse pode ser um intervalo consideravelmente grande para se lembrar de um dos
procedimentos realizados em certa resolugcédo, tendo em vista que eles realizam
varias outras atividades no decorrer dessa semana.

Apesar de ser o terceiro encontro, alguns alunos ainda insistiam em

perguntar se, para responder determinados itens, era necessario realizar algum tipo



53

de calculo. Novamente foi dito que era preciso apenas responder o item e quem
deveria decidir se era ou ndo necessario realizar calculos seriam eles.

Para alguns alunos foi solicitado que resolvessem a tarefa 3 de outra
maneira. Dois deles chamaram para perguntar a qual dos enunciados me referia,
isto é, se era para resolver de outra maneira a tarefa ou o item referente a fase
anterior. Disse que era para eles resolverem a tarefa de outra maneira. Um deles
perguntou o que deveria fazer caso ndo conseguisse resolver a tarefa de outra
maneira. Respondi que ele escrevesse que ndo encontrou outra maneira de resolver
a tarefa, assim como havia dito.

A pergunta desses alunos apresenta indicios de que eles estavam
levando a sério a proposta de trabalho, nesse momento. Caso contrario poderiam
responder o item de qualquer maneira, mesmo ndo entendendo o que era solicitado
no enunciado.

ApGs certo tempo, os alunos comegaram a entregar as duas ultimas
tarefas e um deles chamou a atencdo, pois olhou-me bem nos olhos com uma
expressao facial de preocupacéo, parecendo com medo de algo. Entdo perguntei se
ele estava preocupado com alguma coisa e ele balangou a cabeca indicando que
sim. Indaguei sobre o que ele estava preocupado, mas nao respondeu, apenas
abaixou a cabeca com um sorriso “sem graca” e nao disse coisa alguma. Acredito
gue ele estava preocupado com seu desempenho na prova em fases, talvez
estivesse com medo de néo ter ido como esperava e sofrer alguma penalidade por
ISSO.

O ultimo aluno terminou de responder os itens referentes as tarefas
3 e 4, e entregou as folhas as 15 horas e 25 minutos. Com as tarefas de todos eles
em maos, prestes a sair da sala de aula, agradeci, dizendo “obrigado por
responderem os itens mais uma vez’ e eles surpreendentemente responderam em
coro “sim”. Nao entendi muito bem por que eles agiram daquela maneira e, ao sair
da sala de aula, a professora responsavel pela turma ainda brincou: “eu acho que
vocé nunca havia visto alguém responder um pedido de obrigado com sim”.

Um fato que intrigou nessa fase da prova foi que cinco alunos
faltaram a aula, o que ndo havia visto ocorrer naquela turma. Depois da aplicacao
das tarefas, em conversa com a coordenadora da escola na sala dos professores,
perguntei a ela se havia ocorrido algo diferente para tantos alunos do 5° ano faltar a

aula. Ela respondeu que provavelmente era devido ao frio, pois aquele dia foi um
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dos dias mais frios do ano até entdo, ou por causa da chuva, ja que nos dois ou trés
dias anteriores a essa terca-feira (27 de maio de 2014) havia chovido muito na
regido. Ela explicou, também, que alguns alunos moram longe da escola e precisam
sair, relativamente, cedo de casa para “tomar” uma condugao para chegar a escola.
E possivel que, com as baixas temperaturas, alguns pais ou responsaveis optaram
por deixar os alunos em casa ou tiveram problemas com a propria condugéo, pois,
com as chuvas, esta ndo tem acesso a algumas residéncias e ao ponto marcado
com os alunos que moram em determinadas regides da zona rural. Por fim, ela
informou que, dependendo do clima, isso ocorre com alunos da escola toda e nao

apenas com o 5° ano.
6.3.1 Apds a 32 Fase da Prova

Os alunos identificados com o cédigo 14D04, 14D06, 14D09, 14D19
e 14D29 faltaram a aula e ndo realizaram a terceira fase da prova nesse dia de
trabalho. Assim, os mesmos itens, que foram propostos a esses alunos para serem
resolvidos na fase 3 da prova, foram mantidos para a fase 4.

O aluno identificado pelo codigo 14D31 tinha respondido e/ou
resolvido os itens referentes as duas primeiras tarefas , quando uma funcionéaria da
escola se dirigiu até a sala de aula, pediu licenca e disse que aquele aluno precisava
sair da sala naquele momento para ir embora. Por isso, na fase 4, esse aluno
resolveria outros itens correspondentes as tarefas 1 e 2 e 0s mesmos itens
propostos na fase 3.

Por algum motivo, o aluno identificado pelo codigo 14D10 néo
respondeu o item correspondente a tarefa 4 proposto para esta fase, por falta de
tempo nao foi. Esse item ficaria para ser respondido na préxima fase.

Da mesma maneira que nas fases anteriores, foram formuladas trés
tipos de itens para a tarefa 1, cinco tipos para a tarefa 2, dez tipos para a tarefa 3 e
dez tipos para a tarefa 4.

6.4 A QUARTA FASE

Como de costume, nesse dia (03 de julho de 2014) encontrei com a
professora responsavel pela turma do 5% ano na sala dos professores, na hora do

intervalo, e ela contou que estava desenvolvendo uma atividade com o tema Copa
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do Mundo de futebol, pois faltava pouco mais de uma semana para o inicio do
evento. Para a realizacdo desse trabalho, os alunos foram organizados em grupos
para construirem um painel, o0 que néo haviam terminado até o intervalo do recreio.
Para realizar mais uma fase da prova, seria necessario desmontar todos 0s grupos
e, depois da prova, retomar a organizagdo das carteiras em grupos para eles
retomarem o trabalho da Copa do Mundo de futebol.

Figura 2 — Painel da Copa do Mundo construido pela turma do 5% ano
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Fonte: corredor da escola.

Para que ndo houvesse esse trabalho de organizacdo e
reorganizacdo de carteiras, a professora responsavel pela turma do 5° ano
perguntou a professora responsavel pelo 4° ano se ela poderia ceder sua sala,
enquanto realizava com sua turma uma atividade na quadra poliesportiva. Ela
gentilmente aceitou a proposta, dizendo apenas que era para comunicarmos a
coordenadora.

Assim, ao soar o sinal para a volta do intervalo, as 14 horas e 50
minutos, nos dirigimos a sala de aula do 5% ano e, chegando 14, ela pediu aos alunos
gue apanhassem o0 estojo, organizou-os em duas filas do lado de fora da sala de
aula, uma masculina e outra feminina, e depois partimos em direcédo a sala de aula
do 4° ano que estava vazia. Apds os alunos se acomodarem na “nova” sala de aula,
pedi novamente para a professora entregar as duas folhas correspondentes as duas
primeiras tarefas e disse aos alunos que, apés a professora entregar as folhas a

todos, seria dada uma explicacdo a respeito de como eles deveriam responder os
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itens propostos, porque muitos deles estavam se confundindo ao determinar a
resposta do(s) item(ns).

Apés todos estarem com as folhas correspondentes as duas
primeiras tarefas em maos, peguei a prova de um aluno que havia faltado no dia
como exemplo, posicionei-me na frente da sala de aula e, mostrando essa prova,
disse a eles que, para completar o item com o valor do retangulo, do tridngulo e da
estrela, era necessario retomar a leitura do quadro com os valores do enunciado da
tarefa. Para exemplificar, pedi que observassem o quadro de valores do enunciado
da tarefa e perguntei: “quantos dinheiros vale um retangulo?”, e eles responderam
em coro: “‘um”; depois perguntei: “quantos dinheiros vale um tridngulo?”, e alguns
deles responderam: “trés”. Entdo, expliquei que eles deveriam relacionar o valor do
retdngulo com o valor do tridangulo e depois relacionar o valor do triangulo com o
valor da estrela para completar o que se pedia no(s) item(ns). Para finalizar a fala a
respeito dessas tarefas, disse que quem nao entendesse poderia chamar que eu
explicaria novamente e aqueles que nao tivessem esse item na prova também
poderiam chamar, caso ndo entendessem algo. Nao demorou muito e um dos alunos
me chamou dizendo que nao havia entendido o que acabara de ser explicado e, ao
dar a mesma explicacdo, mas indicando os simbolos (retangulo, tridngulo e estrela)
em sua prova, o aluno disse ter entendido. Esse fato ocorreu com mais alguns deles.

Um aluno que havia respondido da maneira esperada na fase
anterior chamou e afirmou que sua resposta estava correta e explicou como tinha
pensado para determinar os valores. Houve um erro da minha parte ao colar esse
item na prova dele.

N&o demorou muito tempo e eles comecaram a chamar dizendo que
haviam terminado. Ao distribuir as folhas com os itens correspondentes as tarefas 3
e 4, informei aos alunos que iria realizar uma explicacao a respeito da tarefa 3 e pedi
gue iniciassem a resolucdo apds essa explicacdo. Para entregar as tarefas, dividi
com a professora o montante de folhas e comecamos a distribuir aos alunos que ja
haviam terminado de resolver os itens correspondentes as tarefas 1 e 2. Eu os
identificava pelo cédigo de cada folha, ja a professora entregava com mais agilidade,
pois 0s reconhecia pelo nome.

Apés todos os alunos estarem com as folhas correspondentes as
tarefas 3 e 4 em maos, fui a frente da sala de aula e disse que alguns deles estavam

confundindo quantidade de cédulas de real com quantia em reais. Para exemplificar,
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peguei propositalmente 4 cédulas de 2 reais e 3 cédulas de 5 reais em miniatura,
porque a tarefa 3 se referia a cédulas de 2 reais e 5 reais. Inicialmente mostrei 4
cédulas de 2 reais e pergunteii “Quantas notas®® tenho aqui?”, e eles me
responderam em coro: “4 notas de 2 reais”. Apenas um aluno me respondeu 8 reais,
por isso, expliquei a ele que a quantia era de 8 reais, mas que a quantidade de
notas, que era o que se estava perguntando, era de 4 notas. Ainda com as cédulas
de 2 reais em maos, perguntei: “Que quantia em reais tenho aqui?”, e eles me
responderam em coro: “8 reais”. Para verificar se tinham entendido essa diferenca,
levantei 3 cédulas de 5 reais e perguntei: “Quantas notas tenho aqui?”, e eles me
responderam em coro: “3 notas de 5 reais”, mas o mesmo aluno que respondera de
maneira equivocada a pergunta anterior, respondeu de maneira equivocada outra
vez, informando que eu tinha em maos 15 reais. Expliquei novamente que a quantia
era de 15 reais, mas que a quantidade de notas, que era 0 que eu estava
perguntando, era de 3 notas. Ainda com as cédulas de 5 reais em maos, perguntei:
“Que quantia em reais tenho aqui?”, e eles responderam em coro: “15 reais”.

Fiquei na davida se o aluno gque respondeu de maneira equivocada
ndo sabia ou estava apenas tentando tumultuar a explicacdo, porém expliquei da
maneira que julgava a mais apropriada para a situacdo. Para finalizar a fala a
respeito da tarefa 3, disse que quem néao tivesse entendido poderia chamar eu que
explicaria nhovamente e pedi, também, que lessem atentamente os itens para nao
haver confusdo em relacdo a quantidade de notas de real e a quantia em reais. Apés
essa explicacdo, curiosamente nenhum aluno chamou para perguntar algo a esse
respeito. Os alunos que solicitaram minha presenca questionaram acerca da
resolucdo do item que continha as mesmas informacdes da tarefa original com
alteracdo em uma das informacdes, ou seja, que os irmaos tinham “um numero
diferente de notas”, pois alguns deles ndo atentaram para esse detalhe e julgaram
ser o mesmo enunciado da tarefa original.

Em relacdo a tarefa 4, acerca da qual ndo foi dada explicacdo
alguma, um aluno disse que ndo havia entendido o que se pedia no item, por iSso
pedi que lesse novamente o item e ele se deu conta de que o item se referia as
respostas que ele tinha dado nos itens anteriores. Em outro item que supunha certa

guantidade de bolinhas vermelhas dentro da caixa, um aluno chamou e disse que

% Utilizei a palavra “notas” com os estudantes, para referir as cédulas de real, porque no enunciado da tarefa néo
se fala em cédula de real, mas sim em notas.
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nado havia nenhuma bolinha vermelha e perguntei o porqué. Ele disse que o
enunciado sO falava de bolinhas pretas e brancas, ndo falava nada de bolinhas
vermelhas. Para outro aluno, foi indicado que observasse as respostas dadas
anteriormente para entender o item proposto, mas ele perguntou: “Eu posso
responder apenas a pergunta?”. Respondi que sim, mas a intencédo era que ele
observasse suas respostas anteriores e percebesse que havia certa incoeréncia
nelas, mas isso nao foi possivel naquele momento.

Rapidamente os alunos foram chamando para dizer que haviam
terminado e logo passamos de fileira em fileira recolhendo as tarefas. Quando s6
restava um aluno para terminar, a professora decidiu retornar com os demais para a
sala de aula do 5° ano, porque eles estavam sem ocupacdo alguma e estavam
comecando a ficar inquietos. Assim, fiquei por mais algum tempo com um aluno na
sala de aula do 4° ano, até ele entregar as folhas correspondentes as tarefas 3 e 4,
as 15 horas e 29 minutos. Depois, 0 acompanhei até a sala de aula do 5° ano.

6.4.1 Apds a 42 Fase da Prova

Os alunos identificados com os codigos 14D14, 14D22 e 14D29 néo
realizaram a quarta fase da prova porque faltaram a aula. Portanto, caso esses
alunos comparecessem a aula do proximo encontro, eles resolveriam na fase 5 os
mesmos itens propostos anteriormente.

Essa foi a primeira fase da prova em que foi explicado algo a todos
os alunos de uma so6 vez, na frente de toda a turma, porque, analisando a terceira
fase da prova, percebi que um mesmo tipo de explicacdo poderia ser util para varios
alunos.

Na orientacdo do dia seguinte a aplicagdo (04 de julho de 2014),
sem qualquer motivo especifico, comegamos a determinar os itens correspondentes
a tarefa 3, depois passamos para a tarefa 4, em seguida para a tarefa 1 e por altimo
a tarefa 2. Para a tarefa 3, propusemos treze itens; para a tarefa 4, doze itens; para
a tarefa 1, oito itens e para a tarefa 2, cinco itens.

Para os alunos identificados com os cadigos 14D12 e 14D21, néo foi
proposto item algum em relacdo a tarefa 2, pois, de acordo com suas respostas,
inferimos que esses alunos compreenderam a ideia da tarefa. Para os alunos
14D01, 14D02, 14D05, 14D08, 14D09, 14D15, 14D16, 14D21, 14D24 e 14D31, foi
proposta outra tarefa derivada da tarefa 3, pois, para esses alunos, a tarefa
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acompanhada dos itens ja havia se esgotado. A impressado era que estava em um

caminho que tenderia a voltar ao inicio.
6.5 A QUINTA FASE

Como nas fases anteriores, nesse dia (10 de julho de 2014),
encontrei a professora do 5° ano na sala dos professores, na hora do intervalo, e,
apos soar o sinal para os alunos voltarem do intervalo, dirigimo-nos a sala de aula.
Chegamos a sala as 14 horas e 50 minutos e, nesse momento, quase todos 0s
alunos estavam presentes, sentados em seus devidos lugares. Em pouco tempo,
todos os alunos se encontravam dentro da sala de aula.

Ao entrar na sala de aula, foi possivel perceber que grande parte
dos alunos aparentava insatisfagcdo em ter que participar da atividade mais uma vez,
porque houve quase que um coro dizendo “aaaaaaa” e alguns comentarios, em tom
mais baixo, do tipo “di novo” ou “nossa, outra vez aquelas perguntas”. Mesmo assim,
cumprimentei os alunos como se nada estivesse acontecendo, agradeci pela
cooperacao e por terem participado até o momento e informei que aquela poderia
ser a ultima etapa do trabalho, porque, na semana seguinte, eles entrariam em
férias. Mais uma vez pedi para a professora entregar as duas primeiras tarefas e
informei que eles iriam receber 2 (duas) folhas com os itens correspondentes a
primeira e a segunda tarefa.

Diferentemente das fases anteriores, nessa, passei de carteira em
carteira, conversando com um aluno de cada vez e perguntando se eles haviam
entendido o que o item estava solicitando. A maioria deles pediu ajuda, dizendo que
nao havia entendido, mas houve quem dissesse que ja havia terminado. Houve
também alunos que alteraram sua resposta apés pedir explicacdo. Para a grande
maioria deles, o procedimento foi semelhante, ou seja, pedia que lessem o item e
perguntava o que eles deveriam realizar para responder e/ou resolver o item. A partir
da resposta, continuava realizando perguntas, o que, de certa forma, guiava-os para
a resposta esperada.

Para grande parte dos alunos que néo realizaram a conversao do
quadrilatero, do triangulo e da estrela em “dinheiro” nas tarefas 1 e 2, da maneira
esperada, indicava a observacdo do quadro que apresentava esses valores e
informava que era necessério escrever o valor de cada simbolo em “dinheiros”. Para

alguns deles, realizava perguntas do tipo: “Quantos dinheiros vale um retangulo?”;
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“Quantos dinheiros vale um triangulo?”; “Se vocé disse que cada triangulo vale trés
dinheiros, entdo quantos dinheiros vale uma estrela?”. Apés completarem as lacunas
com os valores dos simbolos em um dos itens, muitos nem percebiam que havia
uma pergunta logo na sequéncia. Por isso, informava que, de posse dos valores que
eles acabavam de preencher nas lacunas, deveriam responder a pergunta, que
pedia para determinar o valor de um ou dois brinquedos (avido, bola ou avidao e
bola).

Talvez pelo fato de estarmos na 52 fase da prova, alguns deles ndo
lembravam ou até ndo sabiam que o valor do brinquedo se localizava sobre sua
imagem no enunciado da tarefa, representado com simbolos e, por isso, eu
perguntava o local em que se localizava o valor dos brinquedos. Muitos deles
indicavam corretamente a sequéncia de simbolos que estava no verso da folha. Para
agueles alunos que néo respondiam de imediato, pedia para voltar a ler o enunciado
original. Desse modo eles geralmente conseguiam identificar o valor dos brinquedos
em simbolos, e eu informava que deveriam indicar o valor em “dinheiro”. Deixava 0s
alunos pensando e passava para a carteira de outro aluno.

Explicacdes, indicacdes e perguntas desse tipo foram utilizadas com
grande parte dos alunos, pois muitos deles tinham que realizar a conversao dos
simbolos para “dinheiro” no item correspondente a tarefa 1, outros no item
correspondente a tarefa 2 e outros nos itens correspondentes a ambas as tarefas.
Nesse caso, a pergunta que estava logo apds a parte de completar as lacunas era
diferente. Em certos casos, ao dar essa explicacdo, alguns deles mostravam ter
insights, porque faziam comentarios do tipo: “ah, agora entendi” ou “ah, era isso que
era para fazer”. Como levou certo tempo para atender aluno por aluno, os primeiros
gue havia sido atendidos estavam realizando outras atividades, como desenho e
pintura, por exemplo, quando terminei de atender a todos.

ApOs passar pela carteira de todos os alunos, fui a frente da sala de
aula e disse que iria passar recolhendo as duas primeiras folhas de quem ja tivesse
terminado e entregar as duas Ultimas com as tarefas 3 e 4. Novamente alguns deles
mostraram insatisfacdo com comentarios do tipo: “nossa, tem mais”, “vixi, isso nunca
acaba” ou “agora € ultima né?”.

Apbs recolher as folhas com as tarefas 1 e 2 e entregar as folhas
com as tarefas 3 e 4, néo repeti o procedimento de passar de carteira em carteira

dando explicacbes, pois isso nao estava nos planos estabelecidos na Ultima
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orientagdo porque julgamos desnecesséario. Em relacdo as tarefas 3 e 4, atendi
apenas os alunos que solicitavam minha presenca.

Pelo fato de ter passado de carteira em carteira para dar algumas
explicacdes referentes aos itens correspondentes as tarefas 1 e 2, essa foi a fase da
prova em gue mais permaneci dentro da sala de aula do 5° ano, por volta de uma
hora, porque, depois de agradecer-lhes por terem respondido as tarefas e desejar-

Ihes boas férias, o relégio marcava 15 horas e 52 minutos.
6.5.1 Apds a 52 Fase da Prova

Os alunos identificados pelos cédigos 14D02, 14D03, 14D13 e
14D29 ndo realizaram a quinta fase da prova porque faltaram a aula. Como esse
tinha sido nosso ultimo encontro antes das férias do meio do ano, esses alunos nédo
tiveram uma nova oportunidade de realizar os itens que foram propostos a eles.

A professora responsavel pela turma informou que o aluno 14D29
nao estava mais frequentando as aulas porque fora transferido de escola nesse
periodo em gue a prova em fases foi realizada.

Uma caracteristica marcante dessa fase, que ndo ocorreu nas
demais, foi o atendimento individual, de carteira em carteira, a respeito dos itens
correspondentes as tarefas 1 e 2, o que prolongou um pouco minha permanéncia na

sala de aula.
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7 ANALISE DO MATERIAL

Optou-se por analisar somente as tarefas dos alunos que estiveram
presentes em todas as 5 (cinco) fases da prova. O quadro a seguir apresenta a
frequéncia dos alunos no decorrer da prova. Nele, a letra P indica presenca e a letra

A, em destaque, indica auséncia.

Quadro 6 — Frequéncia dos alunos no decorrer da prova

Aluno 12 fase 28 fase 32 fase 42 fase 52 fase
14D01 P P P P P
14D02 P A P P A
14D03 P P P P A
14D04 P P A P P
14D05 P P P = P
14D06 P P A P P
14D07 P P P P P
14D08 P P P P P
14D09 P P A P P
14D10 P A P P P
14D11 = P P P =
14D12 P P P P P
14D13 P P P P A
14D14 = = P A P
14D15 P P P P P
14D16 P P P P P
14D17 = = P = P
14D18 P P P P P
14D19 P P A P P
14D20 P P P = P
14D21 P P P P P
14D22 P P P A P
14D23 P P P P P
14D24 P P P P P
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14D25 P P P P P
14D26 P P P P P
14D27 P P P P P
14D28 P P P P P
14D29 P P A A A
14D30 P P P P P
14D31 A P P P P

Fonte: autor.

Assim, foram analisadas as tarefas dos 19 alunos identificados pelos
codigos 14D01, 14D05, 14D07, 14D08, 14D11, 14D12, 14D15, 14D16, 14D17,
14D18, 14D20, 14D21, 14D23, 14D24, 14D25, 14D26, 14D27, 14D28 e 14D30.

Mesmo realizando esse corte, ainda contava com a producéo de 19
alunos, em 4 tarefas, com no minimo 4 itens em cada uma delas, o que resultou em
mais de 304 respostas e/ou resolugcbes. Por isso decidiu-se, por conveniéncia,
analisar neste trabalho apenas as producdes correspondentes a uma das tarefas e
seus respectivos itens, o que reduziu a amostra para um pouco mais de 76
respostas e/ou resolucdes. A tarefa seguinte foi escolhida porque apresentou a
maior quantidade de respostas e/ou resolucdes distintas na primeira fase da prova.

4) A caixinha abaixo possui uma sequéncia de 20 bolinhas. Quantas bolinhas

brancas estdo nesta sequéncia? Explique como pensou para resolver.

e

No quadro 5, essa tarefa foi classificada como sendo de contexto de
segunda ordem, de acordo com De Lange (1987), problema de pesquisa aberta,
segundo Butts (1997) e problema de contexto realista, de acordo com Diaz e
Poblete (2005). Concordamos com Pires (2013), que também considera essa tarefa
como sendo de contexto realistico, além de imaginavel e flexivel no sentido de
possibilitar o desenvolvimento de vérias ideias distintas para obter uma resposta
consistente. Essa tarefa admite varias respostas corretas, pois a sequéncia pode ter
de 5 a 15 bolinhas brancas, dependendo de como o leitor interpreta a situacdo. Por

iss0, ha a necessidade de o aluno explicar como pensou para resolver.
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Com essa tarefa, acredita-se que os alunos tiveram a oportunidade
de pensar “mais livremente” sem se apegar a um determinado conteido matemético
ou a alguma palavra-chave que alguns professores utilizam para “ensina-los” a
resolver determinadas tarefas. Isso ocorre porgue ndo € necessario utilizar um
conteldo matemético especifico para obter uma resposta. O objetivo é que o0s
alunos utilizem suas experiéncias pessoais, matematicas ou ndo, para organizar as
informacdes, ou seja, espera-se que eles matematizem a situacdo para mostrar
como lidaram com a tarefa.

De acordo com a semelhanca das respostas dadas na primeira fase
da prova, as producdes foram agrupadas em trés grupos excludentes.

Quadro 7 — Agrupamentos das respostas

Grupo Caracteristica Alunos

Gl N&o respondeu a pergunta da tarefa. 14D01, 14D08, 14D11, 14D16,

14D17, 14D18 e 14D26.
G2 Respondeu a pergunta da tarefa3§ 14D07. 14D20. 14D21 e 14D25
explicou de maneira consistente™. ' ' '

G3 Respondeu a pergunta da tarefa, mas | 14D05, 14D12, 14D15, 14D23,
a explicacdo nao foi consistente. 14D24, 14D27, 14D28 e 14D30.

Fonte: autor.

Da segunda fase em diante, foram propostos itens para cada aluno,
individualmente, de acordo com as respostas dadas na fase anterior, por isso pode

haver itens distintos para alunos de um mesmo grupo.
7.1 ALuNos Do GRuPO G1

Segue uma analise baseada na interpretacdo e nas inferéncias do
pesquisador a respeito da producgéo escrita de todos os alunos agrupados em G1,

no decorrer das 5 fases da prova.
7.1.1 Aluno 14D01

De posse do enunciado da tarefa e sem indicagdo alguma, na

primeira fase da prova, esse aluno produziu o seguinte registro:

% A palavra consistente esta sendo utilizada, nesse caso, para indicar uma explicacéo que esteja de acordo com a
estratégia utilizada para se obter a resposta e ndo apenas explicando o célculo apresentado.




65

SRR
A

o

" ¢ ‘ PP Qo
)&9& W“XQJ \@\?& G % e

Ao observar essa producdo, é possivel inferir que o aluno supds
haver 10 bolinhas brancas e 10 bolinhas pretas. E, ao adicionar essas quantidades,
obteve a quantidade total de bolinhas da sequéncia, como se tivesse realizado o
calculo mental e registrado a prova real, o que seria uma estratégia que poderia
resultar em uma das respostas esperadas, porém ele ndo respondeu a pergunta da
tarefa.

Para a segunda fase da prova, repetiu-se a pergunta:

2 Nl %&m) cfwwiﬂm ro  on Ddinbas
Jroean ¢
G‘Mcm :)‘@ mﬁ%&

De acordo com essa resposta, inferiu-se que esse aluno nédo havia
interpretado a tarefa da maneira esperada, por isso foi proposto um item referente a

interpretagéo de texto para ser respondido na terceira fase.

4.3 Quantas bolinhas o problema informa que a sequéncia tem?

Com essa resposta, o0 aluno deu indicios de ter interpretado a tarefa
da maneira correta. Assim, um item foi proposto para ser respondido na quarta fase,

objetivando confrontar suas respostas anteriores.

4.4 As bolinhas da sequéncia desenhadas na figura sdo da mesma cor?

hoime

Esse aluno surpreendeu ao responder que as bolinhas desenhadas

da imagem eram da mesma cor. Para a quinta fase, foi proposto um item com o
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objetivo de verificar seu poder de argumentacao, pois desejava-se saber o porqué
de ele ter respondido o item da quarta fase daquele modo.

4.5 Joég acha que as bolinhas de sequéncia séo pretas e brancas. O que
vOCeé acha?
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Como o aluno mostrou ter mudado sua opinido, nao foi possivel
saber o porqué de ele ter afirmado, no item proposto na fase 4, que as bolinhas
eram da mesma cor.

Nessa producdo, em que o aluno parece ter partido de uma resposta
que poderia ser considerada a esperada, as intervencfes nao surtiram o efeito
esperado.

7.1.2 Aluno 14D08

Producéo escrita da primeira fase da prova:

W '?;;JC’ e \.M }}MNVCA e ('L
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N&o foi possivel entender a resposta porque, no final da primeira
linha, existe um simbolo irreconhecivel. Decidiu-se, entdo, repetir a mesma pergunta

da tarefa para esse aluno responder na segunda fase da prova.

YEARo magpiankis P 5 foliofes @D Lrann con

Com essa resposta o0 aluno respondeu a pergunta proposta.

A fim de aprofundar o dialogo em dire¢do ao que ele havia afirmado
em sua resposta da primeira fase, isto é, de que havia realizado uma contagem das
bolinhas brancas que havia na sequéncia e, para provocar uma discussao a respeito

das bolinhas que ndo é possivel visualizar na imagem, foram propostos dois itens
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para a terceira fase da prova: um de contagem e outro supondo uma situacao.

4.3 No desenho é possivel ver fora da Caixa quantas bolinhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?

j},\:/v\/\ il W,\Aw TR

4.4 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
quantas sdo as bolinhas vermelhas?

Ao que tudo indica, ele ndo conseguiu interpretar o item 4.3 da
maneira esperada, pois ndo determinou a quantidade de bolinhas brancas e pretas
que é possivel ver na imagem. Ele apenas afirmou que é possivel visualizar bolinhas

brancas e bolinhas pretas na imagem.
Em relacdo ao item 4.4, ele afirmou novamente que sdo cinco

bolinhas brancas, mas nao respondeu o item proposto. Para a quarta fase da prova,

o item 4.4 foi proposto novamente.

4.5 Vocé respondeu que sdo cinco bolinhas brancas, mas responda a
pergunta 4.4.

(7 _/I(X_DQL;\,\/J\ O 2
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O aluno néo respondeu o item proposto, que diz respeito as bolinhas
vermelhas, pois, em seu registro ele indica uma quantidade de bolinhas brancas.

Mesmo assim insistiu-se nesse item. Ele foi proposto novamente, alterando-se a cor

das bolinhas.

4.6 Se as.bolinhas que estdo dentro da caixa forem azuis, quantas serdo
as bolinhas azuis?

= &Q /ﬁ/@ ;5‘ _({'}G)@(-,VV@JO/‘B ék:?jAM‘A.

Nessa fase, o aluno determinou uma quantidade de bolinhas azuis

gue supostamente estaria dentro da caixa. Mesmo nédo sendo a resposta esperada,
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pode ser que ele tenha compreendido a situacao.

Apesar dessas respostas desencontradas, na primeira fase da
prova, ele utilizou uma estratégia que responde a pergunta da tarefa (contar as
bolinhas brancas que aparecem na imagem) e, na segunda fase, afirmou ter 5

bolinhas brancas na sequéncia, o que € uma das possiveis respostas.
7.1.3 Aluno 14D11

Producéo escrita da primeira fase da prova:

:\ " \’\, ) A
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De acordo com essa producao, nao ficou clara a resposta do aluno,
pois ele registrou algo com 20 bolinhas e com 40 bolinhas, mas néo informou a
guantidade de bolinhas brancas que estavam na sequéncia.

Para a segunda fase da prova, repetiu-se a pergunta:

4.2 V)ﬂ/‘m WW} C(Wow’d;/} oo o Jdlimdas Bowncos

A afirmacado de que havia 5 bolinhas brancas na sequéncia era uma
das respostas esperadas, pois esse aluno pode ter realizado a contagem das
bolinhas brancas que era possivel visualizar na imagem. Para tentar confronta-lo

com sua resposta na primeira fase, para a terceira, foi proposto o seguinte item:

4.3 Quantas bolinhas o problema informa que a sequéncia tem?

R b"*\ \J‘*J\AN\QM%

N&ao foi possivel estabelecer sentido algum para essa resposta, por

isso um item semelhante ao anterior foi proposto.
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4.4 Assinale no enunciado do problema onde aparece a informacao da
quantidade de bolinhas que o problema tem.

A 10 SrolinSre,

o

O aluno parece néo ter compreendido o item proposto, porque, ao
invés de assinalar a quantidade de bolinhas no enunciado, ele escreveu uma
determinada quantidade.

De posse dessas informacgdes, na quinta fase, ndo se propds item
algum para esse aluno, pois suspeitava-se que ele sequer estivesse lendo os
enunciados. Assim, na quinta fase foi pedido para ele apenas ler o enunciado da
tarefa, o que ele fez com alguma dificuldade.

Nesse caso, € possivel que, mesmo esse aluno estando no 5° ano,
seria interessante ler a tarefa e depois os itens de cada uma das fases para ele

tentar responder. Desse modo talvez se pudesse ter um resultado diferente.
7.1.4 Aluno 14D16

Producéo escrita da primeira fase da prova:
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Esse aluno néo respondeu a pergunta da tarefa. Ele apenas
descreveu o calculo que realizou, mas, de acordo com sua descri¢éo, o céalculo nao
esta correto. Ao observar o célculo, € possivel inferir, porém, que inicialmente ele
realizou a divisdo de 20 por 5 corretamente, mas, por algum motivo, ele resolveu
dividir 20 por 4 e alterou apenas o divisor, de 5 para 4, ndo modificando o restante
dos elementos da divisao.

Na segunda fase da prova, foi proposto um item para ele explicar por

que realizou tal divisdo, além de repetir a pergunta original da tarefa.
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No item 4.2, inferiu-se que ele utilizou o nimero 20 por ser a
guantidade total de bolinhas da sequéncia, mas ele ndo especificou a contagem que
realizou para obter o numero 4. No item 4.3, ele afirmou que ha 5 bolinhas brancas,
provavelmente porque contou as bolinhas brancas da imagem, por isso é possivel
gue ele tenha obtido o numero 4 ao contar as bolinhas pretas que estdo na imagem.

Para confirmar se ele realmente realizou a contagem das bolinhas
que era possivel visualizar na imagem e para promover uma discussao a respeito da
cor das bolinhas que estavam dentro da caixa, foram propostos os seguintes itens

para a terceira fase:

4-‘! No desenho é possivel ver fora da caixa quantas bolinhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?

11-5 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
guantas sdo as bolinhas vermelhas?

A resposta do item 4.4 revela que o numero 4, que o aluno disse ter
obtido por meio de uma contagem no item 4.2, ndo foi obtido por meio da contagem
das bolinhas pretas que aparecem na imagem, foi por meio de outra contagem.
Talvez por ter afirmado no item 4.3 que havia 5 bolinhas brancas, no item 4.4, ele
respondeu apenas em relacao as bolinhas de cor preta.

No item 4.5, ele afirmou que havia 4 bolinhas vermelhas dentro da
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caixa, mas ndo deu indicio algum de como chegou a essa conclusdo. De acordo
com suas respostas a respeito das bolinhas que estdo fora e dentro da caixa, a
sequéncia nao podia ter 20 bolinhas, como indicado no enunciado da tarefa, por

isso, para a quarta fase da prova, o seguinte item foi proposto:

o g o

4.6 Nas perguntas anteriores vocé respondeu que sdo 5 bolinhas
brancas, 5 bolinhas pretas e 4 bolinhas vermelhas. Entdo quantas
bolinhas a sequéncia tém?

@\(p/ivm \H m*\”\/) '
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De acordo com suas afirmacdes anteriores, a resposta desse item
esta coerente, pois, mesmo sem indicar o sinal da operagao na “conta armada”, é
possivel perceber que ele adicionou as quantidades de bolinhas brancas, pretas e
vermelhas que ele afirmou ter na sequéncia e obteve 14 bolinhas, o que também

7z

mostra que esse aluno é capaz de efetuar certas adicdes com 3 parcelas. O
enunciado da tarefa, porém, afirma que havia 20 bolinhas na sequéncia e, para

guestiona-lo a esse respeito, propbs-se 0 seguinte item para a quinta fase da prova:

4.7 No item anterior vocé disse que a sequéncia tem 14 bolinhas, mas o
enunciado do problema afirma que a sequéncia tem 20 bolinhas.
Como vocé explica isso?

L Gl %JBSUW Vo R e, e e
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E possivel entender parte da explicacdo como sendo “eu achei esse
namero 14 fazendo”, o que realmente ele mostrou no item 4.6 ao adicionar as
quantidades de bolinhas brancas, pretas e vermelhas, e outra parte como sendo
“‘mais se somar 20 por 14 vai ter 34”, o que mostra que esse aluno, mesmo nao
apresentando a resposta esperada, possivelmente realizou algum tipo de reflexado
para tomar a decisao de adicionar 20 com 14 de maneira correta, pois obteve como
soma 34.
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7.1.5 Aluno 14D17

Producéo escrita da primeira fase da prova:

/
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Levando em consideracdo a abordagem para o0 ensino de
Matematica da RME, é possivel afirmar que o aluno realizou alguma matematizacéo,
pois foi capaz de observar as bolinhas que aparecem na imagem e generalizar um
padrdo para todas as bolinhas da sequéncia. Entretanto, ele ndo respondeu a
pergunta.

Para a segunda fase, foi proposta a seguinte pergunta:

4.2 Y}ifﬁw MI?MIZW, QM%/\ A0S A J?fgﬂm/?m Lonew ¢

Com essa resposta, 0 aluno respondeu a pergunta proposta. Pode-
se inferir que, ao determinar o padrdo de uma bolinha branca e outra preta, o aluno
dividiu a quantidade total de bolinhas da sequéncia em duas partes iguais, por
imaginar que houvesse bolinhas de apenas duas cores, brancas e pretas.

Em seguida foi colocado o seguinte item®”:

4.3 Como vocé pode saber a cor das bolinhas que estdo dentro da
caixa?

Com esse item, 0 interesse era realizar uma discussdo a respeito
das bolinhas que estavam dentro da caixa, ou seja, das bolinhas que ndo era
possivel visualizar na imagem, mas a resposta dele foi justamente o contrario, pois
possivelmente faz mencgéo as bolinhas que era possivel visualizar na imagem.

Para a quarta fase, foram propostos dois itens: um a respeito das
bolinhas que era possivel visualizar na imagem e outro seguindo a mesma ideia

utilizada na fase anterior, tentando dialogar a respeito das bolinhas que nao era

%7 Essa produgdo esta um pouco apagada porque o aluno ndo seguiu as indicacdes e a produziu com lapis.
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possivel visualizar na imagem.

4.4 No desenho € possivel ver fora da caixa quantas bolinhas brancas? E
quantas bolinhas pretas?

~ A b
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4.5 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas, quantas
sdo as bolinhas vermelhas?
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Com relacdo a resposta do item 4.4, ndo se julgou necessario
continuar o dialogo, pois o aluno respondeu da maneira que se esperava. Mas, em
relacdo a resposta do item 4.5, decidiu-se investir com mais um item na fase 5,
porque parece existir uma incoeréncia nas quantidades de bolinhas indicadas por
ele nas respostas anteriores. Para conduzir o aluno a uma reflexdo nesse sentido, foi

proposto o seguinte item:

4.6 Nas respostas dos itens anteriores, vocé disse que hd 5 bolinhas
vermelhas dentro da caixa, 5 boImhas pretas e 5 boImhas brancas.
Quantas bolinhas ha no total7 i 7

@wwoh\ B &, (gemy oo

Sua resposta esta coerente com as quantidades de bolinhas
brancas, pretas e vermelhas que ele afirmou ter nos itens da fase 4. Entretanto, a
guantidade total de bolinhas ndo condiz com a quantidade informada no enunciado
da tarefa. Mesmo a resposta ndo sendo considerada a ideal, foi possivel perceber
gue o aluno retomou algumas de suas respostas anteriores para obter outras, o que
possivelmente pode té-lo induzido a uma reflexdo a respeito das respostas dadas

anteriormente.
7.1.6 Aluno 14D18

Producéo escrita da primeira fase da prova:
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Nessa producéo foi possivel perceber que o aluno sabe realizar a
multiplicacéo de 5 por 20 por meio de uma conta armada. Porém essa estratégia nao
resolve a tarefa, além disso sua justificativa também nao foi convincente.

Para a segunda fase da prova, repetiu-se a pergunta:
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Utilizando outra estratégia, que ndo foi registrada, esse aluno
apresentou uma possivel resposta para o item. Foram propostos dois itens para a
terceira fase: um a respeito das bolinhas que é possivel visualizar na imagem e outro

supondo algo a respeito das bolinhas que néo é possivel visualizar na imagem.

4.3 No desenho é possivel ver fora da caixa quantas bolinhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?
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4.4 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
guantas sao as bolinhas vermelhas?
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No item 4.3 inferiu-se que o aluno interpretou da maneira esperada,
porque havia 5 bolinhas brancas e 5 bolinhas pretas visiveis na imagem, mas, ao
adicionar essas quantidades, ele obteve como soma 10 bolinhas. Ele pode ter
pensado que, se houvesse 20 bolinhas no total, entdo haveria 10 bolinhas brancas e

10 bolinhas pretas. Com essa resposta, 0 aluno deixa de considerar a condicao do
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item que diz respeito as bolinhas que era possivel visualizar na imagem.

No item 4.4 parece haver um equivoco no registro da quantidade de
bolinhas vermelhas, porque a ultima palavra de sua resposta é “também”. Como no
item 4.3 ele afirma haver 10 bolinhas brancas e 10 bolinhas pretas, é possivel que
ele tenha inserido um zero a mais ao registrar o numero 10 e assim registrou 0
namero 100. Caso isso realmente tenha ocorrido, sua interpretacdo esta totalmente
coerente com a resposta, mas, caso sua intengcdo realmente fosse registrar o
namero 100, caberia uma outra discussdo. Foi justamente com o intuito de

esclarecer essa duvida que se prop6s o item para a fase 4.

4.5 O problema informa que a sequéncia tem 20 bolinhas, entdo como
podem ser 100 bolinhas vermelhas?

Como o aluno nado contestou o fato de seu possivel equivoco ao
registrar o numero 10, a inferéncia realizada anteriormente acerca da resposta dada
no item 4.4 ndo faz o menor sentido. Nessa producéo foi possivel notar que o aluno
sabe realizar a multiplicagédo de 20 por 100 por meio de uma “conta armada”, mas
esse calculo ndo estava diretamente relacionado com a resposta do item. Tudo
indica que o aluno realizou uma operacdo qualquer com 0s numeros presentes no
enunciado.

Para a quinta fase nao se propds item algum para esse aluno, pois
suspeitou-se que ele sequer leu o enunciado do item anterior. Assim, na quinta fase,
foi pedido para ele apenas ler o enunciado do item anterior e, quem sabe, refletir a
respeito da resposta que havia dado. Pode até ser que ele tenha realizado alguma
reflexdo, mas o fato é que ele néo realizou registro algum na quinta fase da prova.

Nesse caso, parece ter havido um desinteresse por parte do aluno
que nao levou a sério a quarta fase da prova, porque houve indicios em suas
producbes de que ele estava trilhando um caminho que o levaria a resposta

esperada, mas isso nao ocorreu.
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7.1.7 Aluno 14D26

Producéo escrita da primeira fase da prova:

O aluno explicou um procedimento de divisdo das 20 bolinhas da
sequéncia por algum numero, que se infere como ser o numero 4, que resulta em 5
bolinhas. No entanto ele ndo determinou a quantidade de bolinhas brancas que
estavam na sequéncia.

Para a segunda fase da prova, repetiu-se a pergunta:

4.7 WWM,WM@'MMW Jrovcan
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Agora ele determinou a quantidade de bolinhas brancas da
sequéncia. Infere-se que ele dividiu a quantidade total de bolinhas da sequéncia por
2 por pensar que existiam apenas bolinhas brancas e pretas nessa sequéncia.

Na terceira fase, decidiu-se provocar uma discussao a respeito das

bolinhas que néo € possivel visualizar na imagem, por iSso 0s seguintes itens:

4.3 No desenho € possivel ver fora da caixa quantas bb'linhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?

S Blivhons. Sutosr £ 5 Gborbos. K tomion

4.4 Se as bolinhas que estdo.dentro da caixa forem vermelhas,
quantas sdo as bolinhas vermelhas?

10 Lolonhor Wrmnalhp, -

As respostas dadas em ambos os itens foram as esperadas. Pode-

se inferir que esse aluno utilizou a informacao inicial da tarefa, de que havia 20
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bolinhas na sequéncia, pois, ao adicionar a quantidade de bolinhas brancas, pretas
e vermelhas, a soma é 20 (5+5+10=20).
Para a quarta fase da prova, foi proposta uma variacdo do item 4.4,

supondo que havia duas cores de bolinhas dentro da caixa.

4.5 E se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem azuis e verdes,
guantas sdo as bolinhas azuis e verdes?

5%.%-& S wlroled

Infere-se que esse aluno manteve o mesmo raciocinio do item 4.4,
pois ele afirma que havia 10 bolinhas no interior da caixa, 5 bolinhas azuis e 5
bolinhas verdes. Além disso, ele pode ter associado o padrdo de uma bolinha branca
e outra preta, que € possivel visualizar na imagem, para determinar que havia 5
bolinhas azuis e 5 bolinhas verdes.

Na quinta fase da prova, foi proposta uma situacdo um pouco
diferente para “testar” o aluno, que parecia ter compreendido as ideias apresentadas

nos itens anteriores.

4.6 E se todas as bolinhas fossem amarelas, quantas bolinhas a
sequéncia teria?

20 Ybohon

A resposta esperada era 20 bolinhas amarelas, pois, no enunciado
da tarefa, é informado que na sequéncia havia 20 bolinhas, assim a cor das bolinhas
nao interfere na quantidade total. Entretanto, pode-se considerar que esse aluno

teve um desenvolvimento satisfatério no decorrer das 5 fases da prova.
7.2 ALUNOS DO GRUPO G2

Segue uma analise baseada na interpretacdo e nas inferéncias do
pesquisador a respeito da producéo escrita de todos os alunos agrupados em G2,
no decorrer das 5 fases da prova.

7.2.1 Aluno 14D07

Producéo escrita da primeira fase da prova:
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O aluno respondeu a pergunta da tarefa e explicou como pensou
para resolver utilizando um tipo de generalizacdo, pois, quando afirma que ha “uma
bolinha branca a cada uma preta”, ele sup6s que esse padrao, preta e branca, se
estende por todas as bolinhas da sequéncia.

Para obter a quantidade de bolinhas brancas, ele efetuou a divisao
de 20 por 2 por meio de uma “conta armada” de maneira correta. Também associou
metade com a divisdo por dois, algo que nem todos os alunos dessa faixa etaria sdo
capazes de realizar.

Como a resposta e a justificativa dada foram satisfatorias, supbs-se

uma nova situacdo no item da segunda fase da prova.

4.2 5ALaAJ2;o(im/n;f %M?dmﬁo da
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De acordo com essa resposta, pode-se inferir que o aluno fez essa
afirmacédo pelo fato de a sequéncia continuar com 20 bolinhas no total, ou de a
sequéncia seguir o padrdo de uma bolinha branca e outra preta fora da caixa e de
uma bolinha branca e outra de alguma cor diferente de branca dentro da caixa, o
qgue manteria 10 bolinhas brancas na sequéncia.

Foram propostos 0s seguintes itens para a terceira fase da prova:

4.3 No desenho é possivel -ver fora da caixa quantas bolinhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?

sy
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4.4 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
quantas sdo as bolinhas vermelhas?

Porva savt 20 Jostin o, QSN

A interpretacdo da resposta do item 4.3 é bem complicada, pois a
palavra “ndo” ndo responde a pergunta. Esperava-se uma resposta que indicasse
certa quantidade de bolinhas brancas e pretas. No item 4.4, ele respondeu a
pergunta e, de acordo com a quantidade de bolinhas vermelhas indicadas, pode ter
realizado a contagem das bolinhas que é possivel visualizar na imagem e subtraido
da quantidade total de bolinhas, que é de 20 bolinhas. Porém, isso néao faz sentido
algum se for levada em consideracdo a resposta do item 4.3. Por isso, ndo se pode
descartar a possibilidade de esse aluno ter copiado a resposta do item 4.4 de algum
colega.

Para a quarta fase da prova, prop6s-se um item para tentar induzir o

aluno a contar as bolinhas que aparecem na imagem.

4.5 Vocé disse que sdo 10 bolinhas vermelhas dentro da caixa, entdo
quantas bolinhas pretas e quantas bolinhas brancas tem a
sequéncia?

fj,@vm iﬁmm 2,20 %&N)J\NMA

Para obter essa resposta, o aluno pode ter desconsiderado a
primeira parte da pergunta, que informa que ha 10 bolinhas vermelhas dentro da
caixa, e ter pensado como na primeira fase, ou seja, que, na sequéncia, as bolinhas
sdo metade brancas e metade pretas. Porque, se a sequéncia tivesse 10 bolinhas
vermelhas, 10 bolinhas pretas e 10 bolinhas brancas, haveria 30 bolinhas no total, o
gue contraria o enunciado da tarefa que informa que a sequéncia tem 20 bolinhas.

Para a quinta fase da prova, propds-se um item semelhante ao 4.4.

4.6 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa for metade azul e metade
amarela, quantas serao as bolinhas azuis?

-
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De acordo com a resposta dada no item 4.4, a resposta esperada
era 5 bolinhas azuis. No entanto, pode-se inferir que esse aluno ndo copiou a

resposta do item 4.4 de um colega. Ele também pode ter observado a resposta do
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item 4.4 e associado com esse item, 0 que ndo seria nada mal, porque um dos

objetivos da prova em fases € a reflexdo das producdes anteriores.
7.2.2 Aluno 14D20

Producéo escrita da primeira fase da prova:
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De acordo com essa resposta, infere-se que o aluno generalizou a
sequéncia de bolinhas como sendo composta por bolinhas pretas e brancas,
organizadas de maneira alternada como aparece na parte da sequéncia que é
possivel visualizar.

Outro fato interessante nessa resposta € que ele descreve a divisao
de 20 por 2 e, em seguida, faz uma espécie de validacédo do resultado com a adi¢édo
10 + 10, como se estivesse realizando a “prova real” do calculo da divisdo. Desse
modo, ele também pode ter mostrado que, havendo 10 bolinhas brancas e 10
bolinhas, pretas a condicdo de que h& 20 bolinhas na sequéncia é satisfeita.

Para a segunda fase da prova, foi proposto o seguinte item:

4.2 B rm on M«AI/UAWIZGEWMGOL%

E provavel que esse aluno nio tenha entendido o item da maneira
esperada, porque sua resposta indica que as bolinhas pretas e brancas seriam
substituidas por bolinhas de outras cores, o que néo era a intencao.

Para a terceira fase da prova, dois itens foram propostos.
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4.3 No desenho é possivel ver fora da caixa quantas bolinhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?

MMO)AE%\LWD&BE‘)& e

4.4 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
quantas sdo as bolinhas vermelhas?

JE&BAOUMNQDW

Agora o aluno parece ter compreendido os itens da maneira que se
esperava, pois é provavel que ele tenha realizado a contagem das bolinhas que é
possivel visualizar na imagem para dar a resposta do item 4.3. E para dar a resposta
do item 4.4, ele possivelmente levou em consideracao a resposta dada no item 4.3,
pois registrou que havia 10 bolinhas fora da caixa, 5 brancas e 5 pretas, e no item
4.4 registrou que havia 10 bolinhas vermelhas dentro da caixa, ou seja, a quantidade
que faltava para completar as 20 bolinhas da sequéncia.

Para a quarta fase da prova foi proposto um item parecido com o

item 4.4, mas com nivel de dificuldade um pouco maior.

4.5 E se as bolinhas que estdao dentro da caixa forem azuis e verdes,
guantas sdo as bolinhas azuis e verdes?

Coruin 208 40 @ Vo HGE o Hhadlle s

E provavel que ele tenha tido uma interpretacdo semelhante a do
item 4.2, porque, de acordo com sua resposta, ele pode ter entendido que as
bolinhas pretas e brancas seriam substituidas por bolinhas azuis e verdes. Mas a
intencdo era discutir a respeito das bolinhas que se considerava estar dentro da
caixa, ou seja, as bolinhas que nado é possivel de visualizar na imagem.

Para a quinta fase da prova, propds-se o seguinte item:

4.6 Nas respostas dos itens anteriores, vocé disse que ha 10 bolinhas
azuis e 10 bolinhas verdes dentro da caixa, 5 bolinhas pretas e 5
bolinhas brancas. Quantas bolinhas ha no total?

0. dup Sdirdor Mo JL | onaam 5+ D W uiuob o 10
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A resposta dada nessa fase ndo foi a esperada, pois como se
perguntou a quantidade total de bolinhas, esperava-se obter como resposta 30
bolinhas (10+10+5+5). No entanto, ele pode ter fixado as 20 bolinhas da sequéncia,
10 bolinhas azuis e 10 bolinhas verdes, de acordo com a resposta do item 4.5, e
realizado a adicdo da quantidade total de bolinhas pretas e bolinhas brancas, o que
resulta em 10 bolinhas. Mesmo assim, ndo é a quantidade total de bolinhas, é

apenas um outro tipo de interpretacdo para a situacao proposta.
7.2.3 Aluno 14D21

Producéo escrita da primeira fase da prova:

20 lax.
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O aluno mostrou ter reconhecido um tipo de padrdo ao verificar o
inicio e o final das bolinhas da sequéncia e determinar que metade delas sao
brancas e a outra metade pretas. Provavelmente o padrdo que ele determinou
sugere que ha bolinhas brancas e pretas alternadamente por toda a sequéncia.

Outro fato interessante nessa producdo € o modo como ele realizou
o calculo 20 : 2, pois na “chave” em que se localiza o divisor ha um sinal de
multiplicacéo, indicando que ele realizou tal operacdo entre o quociente e o divisor
para obter um valor menor ou igual ao dividendo.

Para a segunda fase da prova, foi proposto um item que diz respeito
as bolinhas que estdo dentro da caixa, ou seja, aquelas que ndo podem ser

visualizadas na imagem.
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A partir dessa resposta, pode-se inferir que, independentemente das
cores das bolinhas que pode haver na sequéncia, ele considerou ter a mesma
guantidade de bolinhas de cada cor, por isso sugeriu a realizacédo de divisées por 3,
4 ou 5 que correspondem a quantidade de cores das bolinhas que supostamente
pode haver na sequéncia. O que € uma linha de raciocinio relativamente coerente,
porque, considerando bolinhas pretas e brancas na sequéncia, ele realizou a divisdo
de 20 por 2 (resposta dada na primeira fase da prova), entdo, havendo trés cores
distintas de bolinhas na sequéncia, ele sugere que seja realizada a divisdo de 20 por
3 e assim sucessivamente para outras quantidades de cores.

Persistiu-se em discutir a respeito das bolinhas que ndo podem ser

visualizadas na imagem.

4.3 No desenho é possivel ver fora da caixa quantas bolinhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?

m /4
Codone i hon do oo con o A
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4.4 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
quantas sdo as bolinhas vermelhas?
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A resposta do item 4.3 sugere que ele ndo compreendeu esse item
da maneira esperada, porque a intencdo era que ele realizasse a contagem das
bolinhas brancas e pretas que podem ser visualizadas na imagem. Porém ele deu a
mesma resposta da primeira fase da prova, inclusive apresentando o mesmo

calculo, ou seja, em sua resposta ele provavelmente considerou todas as bolinhas
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da sequéncia.

O item 4.4 também ndao foi interpretado da maneira esperada, pois,
ao que tudo indica, ele considerou que as 20 bolinhas da sequéncia estariam
divididas entre as cores branca, preta e vermelha. Isso pode explicar o porqué da
divisdo de 20 por 3. Como essa divisdo ndo € exata, ele construiu um esquema de
distribuicdo de cores, provavelmente indicando as bolinhas brancas pela letra B, as
pretas por P e as vermelhas por V, para determinar a quantidade de bolinhas
vermelhas.

Para a quarta fase da prova, decidiu-se confrontar as respostas

apresentadas nas fases anteriores.

4.5 Nas perguntas anteriores vocé respondeu que sdo 10 bolinhas /'\, ( g
brancas, 10 bolinhas pretas e 6 bolinhas vermelhas. Entdo quantas |- (o ﬁ@? \
bolinhas a sequéncia tém? )1) : &\
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Provavelmente ele adicionou as quantidades indicadas nesse item e
obteve 26 bolinhas, resposta destacada com um contorno. No entanto, é possivel
gue ele tenha percebido que a quantidade total de bolinhas da sequéncia era 20 e
por isso, a resposta 26 bolinhas ndo era coerente. Assim, pode-se inferir que ele
retomou seu registro apresentado no item 4.4 e realizou a contagem das bolinhas de
cada cor que ele organizou no esquema e por conseguinte obteve como resposta “6
bolinhas vermelhas, 7 brancas e 7 pretas”.

Para confirmar as inferéncias, prop6s-se 0 seguinte item:

4.6 No item anterlor vocé disse que a sequéncia tem 26 bolinhas, mas o
enunciado do problema afirma que a sequéncia tem 20 bolinhas.
Como vocé explica isso?

/’\49' AL n gy MMJ\ ‘\M,\@% Honw~L
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E possivel que ele tenha contornado a soma “26 bolinhas” para
anular essa informacao, porque, para explicar que a sequéncia possui 20 bolinhas e
nao 26 bolinhas, ele repetiu a resposta dada no item anterior.

Esse aluno foi coerente em seu raciocinio desde o inicio, pois,
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mesmo com todos os questionamentos durante as fases da prova, ele se manteve

firme com seu raciocinio e tentou justificar sua maneira de pensar.
7.2.4 Aluno 14D25

Producéo escrita da primeira fase da prova:
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A resposta da tarefa ndo esta explicita, mas, de acordo com seu
calculo e com sua explicacdo, pode-se inferir que a resposta é 10 bolinhas brancas.
Para dar essa resposta, ele provavelmente identificou o padrdo da sequéncia como
sendo uma bolinha branca seguida de uma bolinha de outra cor. Além disso,
considerou que havia a mesma quantidade de bolinhas brancas e da outra cor.

Para pomover uma discussdo a respeito das bolinhas que né&o
aparecem na imagem, foi proposto o seguinte item para a segunda fase:
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N&o é possivel entender muito bem o que ele quis dizer com essa
resposta. Da a impresséo que estéo faltando palavras para completar a ideia. Mas,
ao mesmo tempo, parece que ele esta querendo se referir a quantidade total de

bolinhas da sequéncia, informando que o calculo ndo se alteraria se as bolinhas que
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nao aparecem na imagem forem de outra cor, mas, caso a quantidade total de
bolinhas (“o tanto”) fosse diferente de 20, seria necessario realizar outro célculo para
determinar a quantidade de bolinhas brancas.

Seguindo a ideia do item 4.2, foram propostos dois itens para a

terceira fase.

4.3 No desenho é possivel ver fora d i i
a caixa quantas bolinh
brancas? E quantas bolinhas pretas? 4 =
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4.4 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
quantas sdo as bolinhas vermelhas?
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A resposta do item 4.3 esta de acordo com a imagem, o que sugere
gue ele interpretou o item da maneira como se esperava.

No item 4.4, ele teve uma compreensdao um pouco diferente da
esperada. De acordo com seus calculos, pode-se inferir que ele iniciou subtraindo 10
bolinhas do total de bolinhas da sequéncia, isto €, 5 bolinhas brancas e 5 bolinhas
pretas obtidas no item 4.3. Em seguida, ele dividiu as 10 bolinhas que supostamente
estariam dentro da caixa por 2, pois ele pode ter imaginado que dentro da caixa o
padrdo de uma bolinha de cada cor também predominava e, como queria determinar
a quantidade de bolinhas vermelhas, obteve 5 como resposta.

Com intencdo de questiona-lo a respeito de suas respostas

anteriores, foi proposto o seguinte item:
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4.5 Nas perguntas anteriores vocé respondeu que sdo 5 bolinhas
brancas, 5 bolinhas pretas e 5 bolinhas vermelhas. Entdo quantas
bolinhas a sequéncia tém?
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Mesmo indicando em sua resposta que ha 8 bolinhas na sequéncia,
pode-se inferir, com base em seus calculos, que ele pode ter reconhecido que a
sequéncia tem 20 bolinhas, pois, ao dividir 20 por 3, é possivel que, por algum
motivo, ele tinha dividido a quantidade total de bolinhas da sequéncia pela
guantidade de cores das bolinhas indicadas no item.

Para induzi-lo a uma reflexdo a respeito de sua resposta ao item 4.5,

foram pedidas explica¢cdes na quinta fase da prova.

4.6 No item anterior vocé disse que a sequéncia tem 8 bolinhas, mas o
enunciado do problema afirma que a sequéncia tem 20 bolinhas.
Como voceé explica isso?

e il o weploas

Inferiu-se que esse aluno tinha ciéncia de que havia 20 bolinhas na
sequéncia, mesmo nao conseguindo explicar o porqué de seus calculos ndo estarem
compativeis com essa quantidade. Além disso, todos os calculos apresentados no
decorrer das cinco fases estdo corretos, isso sugere que ele sabe realizar
determinados célculos e que sua dificuldade ndo estava nos procedimentos

matematicos, mas sim na interpretacdo que ele fez dos enunciados.
7.3 ALUNOS DO GRUPO G3

Segue uma analise baseada na interpretacdo e nas inferéncias do
pesquisador a respeito da producdo escrita de todos os estudantes agrupados em

G3, no decorrer das 5 fases da prova.
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7.3.1 Aluno 14D05

Producéo escrita da primeira fase da prova:
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O aluno apresentou um calculo envolvendo o nimero 6, que pode
ser a quantidade de bolinhas brancas que ele conseguiu contar observando a
imagem, e o numero 20, que pode ser a quantidade total de bolinhas da sequéncia.
Em sua resposta ele afirmou que havia 110 bolinhas brancas, mas nao registrou por

escrito como pensou para obter tal quantidade. Para a segunda fase da prova, foi
proposto um item solicitando explicagao.
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Em sua explicacéo, esse aluno indicou que Pedro e Bruna comprou
uma caixa com um laco para o pai deles. Infere-se que isso ocorreu pelo fato de o
contexto®® da tarefa anterior tratar do assunto da compra de um presente para o pai
de Pedro e Bruna.

Para a terceira fase da prova, foram propostos 0s seguintes itens:

4.3 No desenho é possivel ver fora da caixa quantas bolinhas

brancas? E quantas bolinhas pretas?

V0 Sdrndrar Darapnca - 5 G Galimborn pratan

% 0 enunciado da tarefa, que tem como contexto a compra de um presente para o pai de Pedro e Bruna, se
encontra na se¢do “piloto” que norteou a pesquisa.



89

4.4 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
quantas sdo as bolinhas vermelhas?

dimbod0sadimdho- nfam o o .

De acordo com a resposta dada no item 4.3, infere-se que esse
aluno indicou a quantidade total de bolinhas da sequéncia como se fosse a
guantidade de bolinhas brancas e realizou a contagem das bolinhas pretas que
aparecem na imagem para determinar tal quantidade, conforme se esperava.

A resposta do item 4.4 sugere que ele realizou a contagem das
bolinhas que € possivel visualizar na imagem (10 bolinhas) e subtraiu da quantidade
total de bolinhas da sequéncia (20 bolinhas) para obter sua resposta. No entanto, de
acordo com a resposta apresentada no item 4.3, € pouco provavel que isso tenha
acontecido.

Foi proposto um item para a quarta fase com o objetivo de induzi-lo

a uma reflexdo a respeito de suas respostas anteriores:

4.5 Vocé disse que sdo 10 bolinhas vermelhas dentro da caixa, entao

quantas bolinhas pretas e quantas bolinhas brancas tem a
sequencia?

Parece que o aluno realizou a contagem das bolinhas pretas e das
bolinhas brancas que é possivel ver na imagem. Porém, com as quantidades de
bolinhas pretas, brancas e vermelhas indicadas a informacgéo inicial de que havia 20
bolinhas na sequéncia ndo é satisfeita, por isso propds-se 0 seguinte item para a

quinta fase da prova:

4.6 Nas respostas dos itens anteriores, vocé disse que hd 10 bolinhas
vermelhas dentro da caixa, 6 bolinhas pretas e 5 bolinhas brancas.
Quantas bolinhas ha no total?
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Provavelmente ele ndo se atentou para a informacéo inicial de que a
sequéncia contém 20 bolinhas no total. No entanto, ha indicios de que ele

compreendeu a suposi¢ao de que a sequéncia possui bolinhas vermelhas, brancas e
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pretas, ou seja, ele conseguiu interpretar algumas informacdes supostas no decorrer
das fases da prova. Além do mais, para determinar a quantidade total de bolinhas da
sequéncia, ele realizou a adicdo corretamente, utilizando as informacdes

apresentadas no item.
7.3.2 Aluno 14D12

Producéo escrita da primeira fase da prova:
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Pode-se inferir que a resposta dada pelo aluno era que havia 10
bolinhas brancas na sequéncia, porque, de acordo com sua explicacdo, era
necessario dividir a quantidade de bolinhas da sequéncia por dois para obter a
resposta da tarefa. Isso indica que ele realizou uma generalizacdo imaginando haver
uma bolinha branca seguida de uma preta por toda a extensdo da sequéncia,
inclusive na parte que nao era possivel visualizar na imagem.

De todo modo, ele ndo explicou como pensou para resolver, por isso

foi proposto o seguinte item para a segunda fase da prova:
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Esse registro responde a pergunta proposta e confirma a inferéncia
de que o aluno havia generalizado a sequéncia de bolinhas de acordo com o que ele
pode ver na imagem.

Para promover uma discussao a respeito das bolinhas que ndo sao

possiveis de ver na imagem, foram propostos os seguintes itens:
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4.3 No desenho é possivel ver fora da caixa quantas bolinhas

brancas? E quantas bolinhas pretas?
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4.4 Se as bolinhas que estdo dentro

4 da caixa fore
quantas sdo as bolinhas vermelhas? & VEnmEies;

A resposta do item 4.3 esta de acordo com 0 que se esperava. Ja a
resposta do item 4.4 fugiu um pouco das expectativas, pois, seguindo a resposta
dada no item 4.3, esperava-se no item 4.4 a resposta 10 bolinhas vermelhas, porque
subtraindo 10 bolinhas (5 brancas e 5 pretas) da sequéncia de 20 o resultado seria

10 vermelhas.
Para entender a maneira pela qual o aluno obteve a resposta “6

bolinhas vermelhas”, o seguinte item foi proposto:

4.5 Explique como vocé pensou para responder a pergunta 4.4.
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De acordo com o registro apresentado, pode-se inferir que esse
aluno sup6s haver a mesma quantidade de bolinhas brancas, pretas e vermelhas na
sequéncia. Desse modo, provavelmente realizou a divisdo de 20 por 3 e obteve 6
como quociente, por isso afirmou haver 6 bolinhas vermelhas dentro da caixa. Esse
€ um raciocinio coerente, pois, quando havia bolinhas de duas cores na sequéncia,
ele dividiu por 2, por conseguinte, havendo bolinhas de trés cores diferentes na
sequéncia, ele dividiu por 3 e obteve a quantidade de cada uma delas.

Para induzi-lo a uma reflexdo a respeito de suas respostas
anteriores, foi proposto o item 4.6, que, por algum motivo que ndo se consegue

identificar, ndo foi respondido.

4.6 Nas respostas dos itens anteriores, vocé disse que ha 6 bolinhas
vermelhas dentro da caixa, 5 bolinhas pretas e 5 bolinhas brancas.
Quantas bolinhas hé no total?
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7.3.3 Aluno 14D15

Producéo escrita da primeira fase da prova:

O aluno respondeu a pergunta afirmando haver 10 bolinhas brancas
na sequéncia, o que indica que ele também realizou uma generalizacdo imaginando
uma bolinha branca seguida de uma preta por toda a extensdo da sequéncia,
inclusive na parte que nédo era possivel ver na imagem. Depois dividiu as 20 bolinhas
da sequéncia por 2, correspondente as duas cores, e obteve o resultado.

N&o foi possivel entender como o aluno pensou para resolver essa
tarefa, porque sua explicacdo estava um pouco confusa. Para a segunda fase da

prova, foi proposto um item semelhante a uma parte da tarefa.
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Essa explicagdo também ficou um pouco vaga, pois o aluno nao
explicitou o calculo que havia realizado para obter tal resposta, além de néo informar
por que realizou esse calculo.

Para a terceira fase da prova, prop6s-se um item para “provocar” o

aluno a se expressar mais claramente.

4.3 Como vocé pode saber a cor das bolinhas que estao dentro da
caixa?
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Essa “provocacao” parece nao ter funcionando muito bem, porque,
assim como no item anterior, ndo é possivel inferir muita coisa a respeito dessa
producao.

Para a quarta fase da prova, foi proposto o seguinte item:

4.4 Entdo a cor das bolinhas que estdo dentro da caixa € dada por um
calculo? Qual cdlculo?
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A partir dessa resposta pode-se inferir que ele realizou a contagem
das bolinhas que aparecem na imagem e subtraiu essa quantidade do total de
bolinhas da sequéncia, obtendo 10 bolinhas dentro da caixa. Assim, ele determinou
a quantidade de bolinhas que havia dentro da caixa e ndo a cor das bolinhas.

Para a quinta fase da prova foram propostos dois itens.

4.5 No desenho é possivel ver fora da caixa quantas bolinhas brancas? E
quantas bolinhas pretas?

|
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4.6 Se as bolinhas que estdao dentro da caixa forem vermelhas, quantas
sao as bolinhas vermelhas?

NRAN_a D <2 (o,

No item 4.5, inferiu-se que esse aluno realizou a contagem das
bolinhas brancas e pretas que aparecem na imagem e adicionou as quantidades
obtendo 10 bolinhas. Talvez esse seja o0 motivo de ter registrado as palavras
“‘tambem deu”, o que indica a realizagdo de algum tipo de operagao para obter a
resposta.

O item 4.6 nao foi compreendido da maneira que se imaginava, pois

de acordo com a resposta no item 4.5, esperava-se que ele registrasse a quantidade
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de 10 bolinhas vermelhas, pois, se existiam 10 bolinhas fora da caixa, deveriam
existir 10 bolinhas dentro da caixa. Mas ele pode ter compreendido que todas as
bolinhas da sequéncia seriam vermelhas e nesse caso haveria 20 bolinhas

vermelhas.
7.3.4 Aluno 14D23

Producéo escrita da primeira fase da prova:

RMWM%&W&QWW&»M{WMM

Esse aluno informou a quantidade de bolinhas que é possivel
visualizar na imagem e determinou um padrdo para a sequéncia, porém nao
registrou a quantidade de bolinhas brancas caso fosse considerado o padréo que ele
determinou.

Para a segunda fase da prova, repetiu-se a pergunta:

b2 Wl Mquimeio, quolan 200 05 belinbas btowces ?
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Agora ele parece ter indicado a quantidade de bolinhas brancas de
acordo com seu padrdo e com o total de bolinhas da sequéncia, além do mais, essa
€ uma das respostas esperadas.

Na terceira fase, decidiu-se provocar uma discussao a respeito das
bolinhas que néo é possivel visualizar na imagem, por iSso 0s seguintes itens foram

propostos:

4.3 No desenho & possivel ver fora da caixa quantas bolinhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?
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4.4 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
guantas sdo as bolinhas vermelhas?

Saoe b bdinban

O item 4.3 foi respondido da maneira esperada, pois o aluno
registrou a quantidade de bolinhas brancas e pretas que ele visualizou na imagem.
Mas, de acordo com a resposta do item 4.4, a quantidade total de bolinhas da
sequéncia ndo poderia ser a indicada no enunciado, 20 bolinhas. Por isso, na quarta

fase da prova, foi proposto um item com o intuito de induzi-lo a realizar tal reflexao.

4.5 Nas perguntas anteriores vocé respondeu que sao 4 bolinhas
brancas, 5 bolinhas pretas e 6 bolinhas vermelhas. Entdo quantas
bolinhas a sequéncia tém?

e ugdicin Tim 20 bl

A resposta para a pergunta proposta esta correta, porque no
enunciado da tarefa é informado que a sequéncia possui 20 bolinhas. E provavel,
porém, gque esse aluno ndo tenha levado em consideracdo suas respostas
anteriores, porque, ao adicionar as quantidades de bolinhas brancas, pretas e
vermelhas que ele havia indicado anteriormente, o resultado seria 15 bolinhas e néo
em 20 bolinhas como o registrado.

Para a quinta fase da prova, insistiu-se na mesma ideia e foi

proposto um item semelhante ao da fase anterior, alterando apenas a escrita.
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4.6 Nos itens anteriores vocé respondeu que fora da caixa tinha 4
bolinhas brancas e 5 bolinhas pretas e que dentro da caixa tinha 6
bolinhas vermelhas, mas calculando o total da 20 bolinhas?
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Pode-se inferir que o aluno adicionou a quantidade de bolinhas
brancas, pretas e vermelhas para verificar se resultaria em 20 bolinhas e, mesmo
efetuando essa adicdo de maneira incorreta (4+5+6=14 quando o correto seria
4+5+6=15), ele percebeu que a soma néao era igual a 20.

Ao escrever “entao pode ser a conta”, esse aluno deu indicios de
gue comecaria a supor quantidades para as bolinhas brancas, pretas e vermelhas
até obter como soma 20. Mas desse modo é possivel que ele ndo tenha levado em
consideracao a quantidade de bolinhas brancas e pretas que ele pode visualizar fora
da caixa.

Ao escrever “a resposta certa € 20", pode ser que ele tenha chegado
a conclusdo de que havia 5 bolinhas brancas, 5 bolinhas pretas e 10 bolinhas
vermelhas, ou seja, a conclusdo que se esperava que ele chegasse. Entretanto,
como nao ha registro algum indicando a quantidade de cada cor de bolinha, ndo é
possivel afirmar que o aluno obteve qualquer tipo de conclusdo. Mesmo assim,
acredita-se que o aluno percebeu que nao era possivel ter nessa sequéncia apenas

4 bolinhas brancas, 5 bolinhas pretas e 6 bolinhas vermelhas.
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7.3.5 Aluno 14D24

Producéo escrita da primeira fase da prova:
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De acordo com essa resposta infere-se que esse aluno também
realizou uma generalizacdo imaginando que a sequéncia era composta por bolinhas
brancas e pretas alternadamente. Provavelmente ele dividiu as 20 bolinhas da
sequéncia em duas partes iguais e obteve como resposta 10 bolinhas brancas e 10
bolinhas da outra cor.

Porém, ele ndo registrou a maneira que pensou para obter tal
resposta. Assim, para a segunda fase da prova, tentou-se induzi-lo a explicar como

pensou.

4.2 ’ZW o quL vecL s o
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E possivel verificar que o aluno repetiu a resposta dada na primeira
fase e que tentou justificar com um exemplo numérico envolvendo uma operacao de
subtracdo. Observando essa operacao, infere-se que ele apresentou uma espécie
de “prova real”, pois, subtraindo 10 bolinhas de um total de 20, sobram 10 bolinhas,
isto é, na sequéncia de 20 bolinhas havia 10 brancas e 10 de outra cor.

Para a terceira fase da prova, foram propostos 0s seguintes itens:

4.3 No desenho € possivel ver fora da caixa quantas bolinhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?
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4.4 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
quantas sdo as bolinhas vermelhas?

Itigen f0 a5y

De acordo com a resposta do item 4.3, pode-se afirmar que esse
aluno compreendeu o item de uma maneira diferente da esperada, porque o intuito
era que fossem registradas as quantidades de bolinhas brancas e pretas
separadamente. Infere-se que ele tenha realizado a contagem de todas as bolinhas
que aparecem na imagem, pois nela € possivel ver apenas bolinhas dessas duas
cores. Assim, obteve 10 como resposta.

O item 4.4 foi respondido da maneira que se esperava, pois, se era
possivel ver 10 bolinhas fora caixa, dentro s6 poderia haver 10 bolinhas, porque a
sequéncia continha 20 bolinhas no total.

Independentemente da compreensdo do item 4.3, esse aluno
respondeu ambas as perguntas de modo coerente com seu raciocinio.

Para a quarta fase da prova, propds-se uma situacdo considerando

gue no item 4.3 ele tenha respondido 10 bolinhas brancas e 10 bolinhas pretas.

4.5 Nas perguntas anteriores vocé respondeu que sdo 10 bolinhas
brancas, 10 bolinhas pretas e 10 bolinhas vermelhas. Entdo quantas
bolinhas a sequéncia tém?
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Essa resposta esta coerente com o item, pois adicionando as 10
bolinhas brancas com as 10 pretas e as 10 vermelhas, obtém-se 30 bolinhas.
Porém, no enunciado da tarefa foi informado que era uma sequéncia com 20
bolinhas. Na quinta fase da prova, pediu-se uma explicagdo de por que estava

ocorrendo essa diferenga nas quantidades de bolinhas.
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4.6 No item anterior vocé disse que a sequéncia tem 30 bolinhas, mas o
enunciado do problema afirma que a sequéncia tem 20 bolinhas.
Como vocé explica isso?

%QAM}\DTOM\MLPP\E'T(\ ﬁfm%)&(/b\j@w
Jism 30 Bwose grois 0N vty o

Parece que ele estava ciente de que havia 20 bolinhas na
sequéncia, porque afirmou haver 10 bolinhas brancas e 10 pretas, o que totaliza 20
bolinhas, e no decorrer da prova foi realizada a suposicido: “se tivesse mais 10
bolinhas vermelhas”. Por isso, infere-se que ele indicou haver 30 bolinhas na

sequéncia, 20 iniciais mais 10 vermelhas, que foram supostas no decorrer da prova.
7.3.6 Aluno 14D27

Producéo escrita da primeira fase da prova:
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Esta explicito que o aluno respondeu que havia 10 bolinhas brancas
na sequéncia. Sua explicacdo, porém, esta um pouco confusa, porque ele afirma ter
“‘pegado” o total de 20 bolinhas e dividido com a sequéncia. Provavelmente ele
dividiu as 20 bolinhas por dois pelo fato de visualizar bolinhas de duas cores: pretas
e brancas. Assim, infere-se que ele também realizou uma generalizacéo imaginando
gue a sequéncia era composta apenas por bolinhas brancas e pretas organizadas
de modo alternado.

Para a segunda fase da prova, tentou-se induzi-lo a explicar como

pensou para obter a resposta.
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Mesmo ele informando que néo dividiu a quantidade total de

bolinhas por dois, conforme se inferiu, acredita-se que ele realizou tal operacao. Isso
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porque, antes de subtrair 10 bolinhas pretas da quantidade total, ele realizou alguma
operacdo matematica para obter essas 10 bolinhas pretas e conseguintemente as
10 bolinhas brancas.

Nessa segunda fase, no entanto, fica a duavida se ele alterou sua
resposta, indicando haver 20 bolinhas brancas na sequéncia. Assim, foi proposto o

seguinte item para a terceira fase da prova.

4.3 Quantas bolinhas o problema informa que a sequéncia tem?

De acordo com essa resposta, provavelmente ele registrou a
quantidade 10 bolinhas brancas no item 4.2, mas o registro do nimero 10 ficou bem
parecido com o numero 20. Desse modo, a duvida foi sanada.

Para a quarta fase da prova, dois itens foram propostos.

4.4 No desenho é possivel ver fora da caixa quantas bolinhas brancas? E
quantas bolinhas pretas?

4.5 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas, quantas
sdo as bolinhas vermelhas?

A resposta do item 4.4 esta de acordo com 0 que se esperava,
porque provavelmente ele realizou a contagem das bolinhas que é possivel ver na
imagem para apresentar tal resposta. Ja no item 4.5, ele teve uma compreensao um
pouco diferente da que se esperava, pois esse item apresenta uma Suposicao.
Talvez pelo fato de néo ter visto nada a respeito de bolinhas vermelhas nessa tarefa,
tenha respondido dessa maneira.

Para a quinta fase da prova, ndo se prop0és item algum. Foi pedido
apenas que ele lesse o enunciado da tarefa e indicasse o local em que se informava

haver somente bolinhas pretas e brancas, conforme ele afirmou no item 4.5. O aluno
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leu o enunciado e ficou com um olhar meio “sem graga” ao perceber que no

enunciado da tarefa ndo havia essa informagao.
7.3.7 Aluno 14D28

Producéo escrita da primeira fase da prova:
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O aluno respondeu a pergunta da tarefa, mas nao registrou por
escrito como pensou para obter tal resposta. Provavelmente ele desenhou toda a
sequéncia, imaginando ser uma bolinha branca e outra preta alternadamente, e
realizou a contagem das bolinhas brancas.

Um fato interessante nessa producdo é que o aluno parece ter
escolhido algumas estratégias que nao resolveram a tarefa inicialmente, pois
apresentou partes de calculos acompanhadas da palavra “errada”, indicando que
nao deram certo para esse caso especificamente.

Para a segunda fase da prova, prop0s-se o0 seguinte item:

L2 Guplque o qu voll puovac pre il o
Mm.

Cun WWW&M/
W’G oo

Agora ficou evidente que esse aluno utilizou a estratégia de

representar a sequéncia por meio de desenho para responder a pergunta.
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Para fomentar uma discussdo a respeito das bolinhas que né&o
aparecem na imagem, foram propostos 0s seguintes itens para a terceira fase da

prova:

4.3 No desenho é possivel ver fora da caixa quantas bolinhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?

EWW%WRngQ\MM

4.4 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas,
quantas sdo as bolinhas vermelhas?

A resposta do item 4.3 esta de acordo com 0 que se esperava,
porque possivelmente ele realizou a contagem das bolinhas brancas e pretas que
aparecem na imagem para apresentar tal resposta.

O item 4.4 foi compreendido de maneira diferente da esperada, pois
o interesse era em discutir apenas a cor das bolinhas que ndo aparecem na imagem.
Infere-se que o aluno considerou que todas as bolinhas da sequéncia estavam no
interior da caixa, ao afirmar que eram 20 bolinhas vermelhas. Isso pode ter ocorrido
porque o enunciado da tarefa informava que a caixinha possuia uma sequéncia de
20 bolinhas.

Para confrontar suas respostas anteriores, foi proposto o seguinte

item na quarta fase da prova:

4.5 Nas perguntas anteriores vocé respondeu que sao 5 bolinhas

bra_ncas, 5 bolinhas pretas e 20 bolinhas vermelhas. Ent3o quantas
bolinhas a sequéncia tém?

20 Lol s

Mesmo indicando as quantidades de bolinhas de cada cor que havia
mencionado nos itens anteriores, manteve-se de acordo com a informacdo do
enunciado da tarefa indicando que a sequéncia tinha 20 bolinhas.

Insistiu-se na ideia de confrontar as respostas anteriores e foi

proposto o seguinte item:
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4.6 Nos itens anteriores vocé respondeu que fora da caixa tinha 5
bolinhas brancas e 5 bolinhas pretas e que dentro da caixa tinha 20
bolinhas vermelhas, mas calculando o total da 20 bolinhas?
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De acordo com essa resposta, pode-se inferir que esse aluno
adicionou todos os valores apresentados no enunciado do item. Esperava-se que ele
realizasse a adicdo das bolinhas que estavam dentro da caixa (20 bolinhas
vermelhas) com as que estavam fora da caixa (5 bolinhas brancas e 5 bolinhas
pretas) e percebesse que a soma (30 bolinhas) ndo correspondia a quantidade de
bolinhas indicas no enunciado da tarefa e refletisse a respeito de por que isso tinha

ocorrido. Mas esse objetivo ndo foi atingido com esse item.
7.3.8 Aluno 14D30

Producéo escrita da primeira fase da prova:

~

O aluno respondeu a pergunta da tarefa, mas sua explicacao parece
estar incompleta, porque so o fato de a sequéncia terminar com uma bolinha branca,
nao justifica a resposta: 21 bolinhas brancas.

Para a segunda fase da prova, foi proposto um item dando

oportunidade a esse aluno de explicar como pensou para resolver.
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De acordo com essa resposta, o aluno estava considerando uma
sequéncia de 40 bolinhas, 20 pretas e 20 brancas. Mesmo ele ndo levando em
consideragao a informagédo do enunciado de que havia 20 bolinhas na sequéncia,
infere-se que ele realizou uma generalizagdo imaginando que a sequéncia era
composta por bolinhas brancas e pretas alternadamente.

Para induzir o aluno a perceber que a sequéncia possuia 20

bolinhas no total, prop8s-se o seguinte item para a terceira prova:

4.3 Quantas bolinhas o problema informa que a sequéncia tem?
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Com essa resposta, imagina-se ter atingido o objetivo com esse
item. A partir dessa fase, esperava-se que o aluno considerasse a sequéncia com 20
bolinhas para responder os itens subsequentes.

Para a quarta fase da prova, foram propostos dois itens.

4.4 No desenho é possivel ver fora da caixa quantas bolinhas brancas? E
quantas bolinhas pretas?
N\
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4.5 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa forem vermelhas, quantas
sao as bolinhas vermelhas?
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Tanto a resposta do item 4.4 quanto a resposta do item 4.5 esta de
acordo com 0 que se esperava. Para obter a resposta do item 4.4, ele




105

provavelmente realizou a contagem das bolinhas brancas e pretas que aparecem na
imagem. Para o item 4.5, inferi-se que ele adicionou a quantidade de bolinhas
brancas e pretas que € possivel visualizar na imagem (5+5=10) e subtraiu da
guantidade total de bolinhas da sequéncia, que, de acordo com o item anterior, era
de 20 bolinhas (20-10=10).

Para a quinta fase da prova, propds-se um item semelhante ao item
4.5.

4.6 Se as bolinhas que estdo dentro da caixa for metade azul e metade
amarela, quantas serao as bolinhas azuis?

Para obter essa resposta, inferiu-se que o aluno dividiu a quantidade
de bolinhas, que ele afirmou haver dentro da caixa no item 4.5 (10 bolinhas) por
dois, porque o item supde haver metade das bolinhas azuis e metade amarela.

De modo geral, esse aluno partiu de uma resposta que nao era
considerada esperada para respostas esperadas, ou seja, caso essa prova fosse
realizada em uma Unica fase esse aluno provavelmente teria errado a tarefa, mas,
no decorrer das fases, verificou-se seu progresso com as respostas dos itens

propostos e pode-se inferir que ele compreendeu a situacao.
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8 DISCUSSAO

De acordo com a abordagem de ensino da RME, a tarefa analisada
pode ser considerada uma boa tarefa de avaliacdo>°, porque julga-se que ela possui
um carater informativo e significativo, conforme descrito por Van den Heuvel-
Panhuizen (1996):

 informativo, no sentido de possibilitar ao aluno mostrar aquilo que
sabe, ou seja, fornecer informacdes ao professor a respeito do
conhecimento do aluno, de suas competéncias, maneiras de
raciocinar, estratégias, procedimentos, entre outros;

+ significativo, que possa envolver os alunos, ser atrativo,
desafiador, que dé a oportunidade de tentarem resolver a tarefa,
gue admita mais de uma maneira de resolver e mais de uma
resposta padréo.

Pela classificacdo realizada no quadro 5, essa tarefa pode ser
considerada realistica e, por seu contexto ter sido produzido em uma situacao
possivel de ser imaginada pelos alunos, infere-se que houve certo estimulo para
eles quererem resolvé-la. Essa tarefa também cumpriu uma de suas funcdes
principais que era confrontar o estudante com uma situacdo realistica na qual se
esperava que ele encontrasse ferramentas matematicas para organiza-la e resolvé-
la. Ela também ndo apresentou uma estratégia de resolucdo em seu enunciado e
atribuem-se a esse fato as varias estratégias distintas apresentadas pelos alunos em
suas producdes.

Por meio dessa tarefa, alguns alunos mostraram indicios de algum

tipo de matematizacao na primeira fase da prova, como o aluno 14D28, por exemplo.

70 L>6linb g,
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% Vale a pena lembrar que ndo deve haver diferenca entre os trabalhos realizados em sala de aula e a avaliacao,
pois entende-se a avaliagdo como um processo que deve ocorrer a todo momento.
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Nessa producdo é possivel perceber que o aluno organizou a
situacdo por meio da representacdo da imagem da sequéncia, determinando o
padrdao de uma bolinha branca e outra preta para a sequéncia. Também pode-se
notar que ele “testou” outras estratégias aritméticas para tentar resolver a tarefa.

Entretanto, também houve alunos que ndo mostraram indicios de

matematizac&o na primeira fase da prova, como o aluno 14D11, por exemplo.

De acordo com essa producdo, ndo se pode afirmar que houve
qualquer tipo de organizagcao da situacao proposta na tarefa, por isso ndo se pode
considerar que houve indicios de matematizacao.

Com a utilizacdo da prova em fases, os alunos foram tratados como
participantes ativos do processo educacional, assim como propde a RME.
Consideram-se ter atingidos os seguintes principios da RME:

+ principio da atividade, em que os alunos aprendem matematica

fazendo-a, pois eles participaram ativamente das fases da prova e
consequentemente de suas possiveis aprendizagens;

 principio da realidade, em que os alunos aplicam conhecimentos
matematicos no inicio do processo em tarefas com contextos que
podem ser matematizados, pois acredita-se que eles tiveram a
oportunidade de mostrar seus conhecimentos em tarefas
realisticas sem qualquer indicacdo da maneira como resolvé-las;

» principio da orientacdo, em que o professor guia o aluno para
‘reinventar” a matematica, pois, de certo modo, os itens propostos
no decorrer das fases foram um tipo de orientagao.

Acredita-se nédo ter atingido o principio:

» do nivel, em que um “modelo de” uma situagao particular deve ser
alterado para um “modelo para” todas as outras situagdes
equivalentes, porque o objetivo era que o aluno desse uma
resposta esperada para cada tarefa,

* do entrelacamento, em que os dominios da matematica devem

estar fortemente integrados, porque o intuito era analisar a
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maneira que os alunos lidavam com tarefas néo rotineiras em
situagéo de prova,

da interatividade, em que os alunos devem compartilhar suas
estratégias que podem leva-los a um nivel maior de compreensao
de uma tarefa, porque, na prova em fases que se desenvolveu, 0s
alunos resolviam suas tarefas individualmente sem consultar os

colegas naquele momento.

Com relacdo a andlise da producdo escrita em Matematica,

identificaram-se alguns dos elementos citados anteriormente em trabalhos

desenvolvidos por participantes do GEPEMA, como a possibilidade de:

compreender como os alunos lidam com tarefas matematicas;
evidenciar o conhecimento matematico que os alunos mostram
saber em suas producdes;

obter indicios das tarefas que eles constroem por meio de sua

interpretacdo do enunciado original,

Além disso, ao aplicar a prova em fases, a qual considera-se

proporcionar um tipo de reinvencdo guiada, na realidade utilizou-se a andlise da

producéo escrita como uma estratégia de ensino, assim como propde Santos (2014).

Ao utilizar o instrumento de avaliacdo prova em fases, também

estamos considerando a avaliacdo da aprendizagem escolar como pratica de

investigacdo, porque nesse tipo de avaliacdo a énfase esta na trajetéria percorrida

pelo aluno ao resolver uma tarefa e no questionamento das mais diferentes

respostas dadas, com o objetivo de obter informacdes a respeito do que eles sabem

de Matematica. Assim, buscou-se reconhecer e valorizar os caminhos percorridos

nas construcées das solugbes das tarefas, abrindo espaco e respeitando as

diferencas dos saberes de cada um dos alunos. Desse modo, a prova em fases

pode ser considerada como mais uma oportunidade de aprendizagem.
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9 ALGUMAS CONSIDERACOES

As producdes dos alunos que participaram da prova em fases nao
se diferenciaram muito das producdes apresentadas pelos alunos do 5° ano que
realizaram a “prova piloto” no ano de 2013. Uma das estratégias mais utilizadas para
determinar a quantidade de bolinhas brancas da sequéncia foi dividir a quantidade
total de bolinhas da sequéncia por dois.

No questionario de oportunidade de aprendizagem (Apéndice A)
respondido pela professora de Matematica do 5° ano investigado, ela afirma ter
ensinado o conteddo necessario para os alunos responderem corretamente a tarefa
e que o enunciado era suficientemente claro para os alunos compreenderem o que
estava sendo pedido. Também acreditava que entre 90 e 100% dos alunos, ou seja,
praticamente todos, responderiam a tarefa analisada da maneira esperada na
primeira fase. No entanto, por meio do agrupamento que se realizou no quadro 7, foi
possivel verificar que, entre os alunos que tiveram suas tarefas analisadas, todos do
grupo G2 (14D07, 14D20, 14D21 e 14D25) e seis dos oito alunos do grupo G3
(14D12, 14D15, 14D23, 14D24, 14D27 e 14D28) responderam a tarefa da maneira
esperada na primeira fase. Isso significa que, entre os 19 alunos que tiveram suas
tarefas analisadas, 10 responderam da maneira esperada, 0 que corresponde a
aproximadamente 53%.

Esse baixo percentual de resposta esperada pode estar relacionado
ao fato de a tarefa ser ndo-rotineira, pois possivelmente os alunos ndo estao
habituados a trabalhar com esse tipo de tarefa. Se fosse uma prova convencional,
de uma unica fase, provavelmente 9 dos 19 alunos (47%) teriam tirado zero nessa
tarefa, porque grande parte deles nao respondeu a pergunta da tarefa. Porém, com
a utilizacdo da prova em fases, pode-se afirmar que todos os 19 alunos iriam obter
alguma nota, pois todos eles foram capazes de responder e/ou resolver pelo menos
um item proposto da maneira esperada.

Ficou evidente neste trabalho que a prova em fases pode ser um
eficiente instrumento para possibilitar o didlogo entre professor e aluno. Mesmo com
alguns problemas na comunicacao, o fato € que houve comunicacao. Utilizando a
prova em fases, foi possivel constatar que a “avaliacdo aparece como mais uma
oportunidade de aprendizagem, associada a ideia de que o erro pode ser tomado
como parte do processo de aprender e que sua ocorréncia demanda ser analisada e
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compreendida, para que possa ser superada” (PIRES; BURIASCO, 2012, p. 15).

A prova em fases pode ser considerada como um bom instrumento
de avaliacdo para o professor que toma a avaliacdo da aprendizagem escolar como
pratica de investigacdo, pois, de certo modo, o professor se coloca no lugar do aluno
ao analisar suas producdes escritas para propor os itens de cada fase. Essa andlise
fornece informacdes a respeito da aprendizagem dos alunos que podem subsidiar o
professor a readequar seu trabalho em sala de aula. Nesse processo, 0s alunos
podem refletir e até rever suas maneiras de estudar.

A quantidade de fases dessa prova ou 0o modo como foi
desenvolvida poderiam ser repensados, pois, a partir da terceira fase, alguns alunos
comecaram a se queixar de modo explicito e outros mostraram indicios de
desinteresse. E preciso reconhecer que ficar respondendo itens relacionados a
Matematica sem ter um feedback n&o foi facil para os alunos do 5° ano, que tinham
em média dez anos de idade. Por isso acredita-se que duas ou trés fases, no
maximo, seria o suficiente para trabalhar com alunos dessa faixa etéria.

O objetivo desse instrumento de avaliacdo era guiar os alunos com
guestionamentos propostos nos itens de cada fase para a resposta que se esperava,
0 que pode ser considerado como parte de um dos principios da RME, o principio da
orientacdo ou da reinvencao guiada, no qual tanto os alunos quanto o professor
ocupam posicédo central.

Vérios alunos apresentaram algum tipo de matematizacéo, pois, de
certo modo, foram capazes de organizar a situacdo matematicamente desde a
primeira fase da prova. Mesmo ndo sendo a organizacdo que se julga necessaria
para obter a resposta esperada, realizaram certa organizagao.

Assim como nos trabalhos desenvolvidos pelo GEPEMA, nesta
pesquisa também foi possivel identificar alunos que demonstraram conhecer a
Matematica necessaria para dar a resposta esperada, mas ndo conseguiram fazer
iISSO porque nao interpretaram o enunciado da tarefa de maneira esperada.

A principal mensagem que se pode tirar deste trabalho é que é
possivel depositar esperanca nas criangas. I1Sso porgque se subestimou o potencial
delas em Matematica e elas surpreenderam positivamente. Assim pode-se inferir
gue elas sao capazes de nos surpreender em diferentes aspectos.

Espera-se que os professores ou futuros professores de Matematica,

utlizem as ideias apresentadas neste trabalho para ao menos tentarem realizar uma
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prova em fases, independentemente da quantidade de fases, pois é dever de todos
os professores oportunizar a aprendizagem. Caso néo tentem, nunca saberao o que
a utilizacdo da prova em fases pode revelar em sua sala de aula, sua realidade. Uma
intencdo subjacente seria os professores de Matematica difundirem a ideia da
utilizacdo da prova em fases para seus colegas professores de outras disciplinas,
pois esse instrumento de avaliacdo pode ser utilizado em qualquer area do

conhecimento.
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APENDICE A

Questionario de oportunidade de aprendizagem

Universidade Estadual de Londrina

Departamento de Matematica - CCE
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacao Matematica
Area: Educacdao Matematica
Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdao Matematica e Avaliacao

QUESTIONARIO SOBRE OPORTUNIDADE DE APRENDIZAGEM

Prezada Professora

Estamos empenhados em fazer um estudo para conhecer:

>

>
>

>
>

como os alunos lidam com as informagbdes contidas nos enunciados de
questdes apresentadas em um contexto ndo-rotineiro;

guais conhecimentos matematicos utilizam;

quais os procedimentos/estratégias que utilizam para resolvé-las e como o
fazem;

quais os erros mais frequentes e qual a natureza deles;

que linguagem matematica utilizam nas resolugbes que apresentam.

Na busca de maiores informacbes é de fundamental importancia que vocé compartilhe
conosco a sua experiéncia, analisando cada questdo da prova que seus alunos

responderam.

Desde ja& agradecemos sua valiosa colaboracdo e solicitamos que para cada questdo da
prova do aluno responda cada uma das trés perguntas abaixo marcando com um X na
folha de respostas a alternativa adequada.

1) Que porcentagem dos seus alunos vocé acha que respondera corretamente esta
guestdo? (Escolha somente uma das alternativas seguintes)

A)
B)
C)
D)
E)

Entre 0 e 10% dos alunos, ou seja, praticamente nenhum aluno.

Entre 10 e 40% dos alunos, ou seja, poucos alunos.

Entre 41 e 60% dos alunos, ou seja, mais ou menos a metade dos alunos.
Entre 61 e 90% dos alunos, ou seja, muitos alunos.

Entre 90 e 100%, ou seja, praticamente todos os alunos.

2) Durante este ano escolar vocé ensinou o conteddo necessario para seus alunos
responderem corretamente esta questao?

A)
B)
C)
D)
E)
F)

Sim.

Nao, porque ja havia sido ensinado em anos anteriores a esta.

N3o, porque sera ensinado em anos posteriores a esta.

N3o, porque ndo considero este conteldo importante.

Nao, porque ndo houve tempo.

NV = o T o o T e 11

3) O enunciado da questdo é suficientemente claro para que seus alunos
compreendam o que esta sendo pedido?

A)
B)

Sim.
Nao.
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APENDICE B

Prova aplicada

Escola Municipal José Brazil Camargo 13/05/2014

Nome:

Joao, Carla e Luis brincavam de lojinha com dinheiro de “faz de conta”.

cada [] vale 1 dinheiro.

Cada ﬂ vale [] [] []

Cada <3y vale N A A

Analise os pregos dos brinquedos da lojinha e responda.

Y A AND O

1) Qual deles pode ser comprado com uma ﬁ ?

A 00

2) Com duas ‘ﬁ?Joéo pode comprar o aviao e a bola?
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Nome:

3) Bruna e Pedro sao irmdos e resolveram comprar juntos um presente
para o pai.
Bruna sé tinha notas de 5 reais e Pedro s6 tinha notas de 2 reais.
Juntando o dinheiro os dois tinham 28 reais.
Cada um dos irmaos tinha o0 mesmo numero de notas.
Quantas notas tinha cada um?
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Nome:

4) A caixinha abaixo possui uma seqliéncia de 20 bolinhas. Quantas
bolinhas brancas estdao nesta sequéncia? Expligue como pensou para

resolver.



