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INTRODUCAO

Atualmente, a grande maioria das escolas possui uma politica de avaliacdo do
rendimento escolar do “produto” final, que, de certa forma, evidencia um resultado sem muita
chance de ser modificado, baseada na dicotomia aprovacao/reprovacao.

Sendo assim, a avaliacdo, absolutamente empobrecida, deixa de ser processo e passa a
ser apenas uma etapa final, pouco ligada ao antes e completamente desligada do depois, que
consiste em apenas verificar se 0 aluno reproduz o contetido do modo como foi trabalhado em
aula. Com isso, ela fica destituida de suas fungdes principais e ndo pode ser considerada como
avaliacdo da aprendizagem.

Duas das principais fungdes da avaliagdo escolar dizem respeito a avaliagdo ser uma
pratica de investigacdo e uma oportunidade de aprendizagem, portanto uma atividade
compartilhada por professores e alunos, de carater sistematico, dindmico, continuo e serve
para subsidiar a aprendizagem. E um processo sistemético que acontece ao longo de todo o
periodo escolar, tanto oportuniza a aprendizagem quanto a sua retomada, tem uma natureza
essencialmente didatica, inicia-se com o planejamento e vai até a Gltima acdo de intervencao

realizada pelos participantes do processo, professores e alunos.
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Um dos propositos da avaliagdo da aprendizagem é a coleta de informacdes
a respeito dos alunos e de seus processos de aprendizagem para, consequentemente, haver a
tomada de decisdes educacionais de acordo com a necessidade de cada aluno.

A integracdo entre os processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacao
implica um olhar para frente bem como um para tras. Olhar para tras envolve determinar o
que os alunos aprenderam no sentido de resultados educacionais. Embora esse olhar também
possa produzir certas indicacGes para o ensino, é no olhar para frente que se concentra o
encontrar pontos de apoio para dar continuidade ao ensino (VAN DEN HEUVEL-
PANHUIZEN, 1996). Essa integragdo demanda que as tarefas de aprendizagem constituam-
se, a0 mesmo tempo, como tarefas de avaliacdo, uma vez que esta Ultima € parte integrante da
rotina das atividades escolares e ndo uma pausa entre elas.

A avaliacdo da aprendizagem pode contribuir e auxiliar no desenvolvimento
dos processos de ensino e de aprendizagem “como uma pratica que possibilita ao professor a
busca por desvelar o processo de aprendizagem dos estudantes, bem como acompanhar e
participar dele” (BURIASCO; FERREIRA; CIANI, 2009, p. 75) concorrendo para que o
estudante torne-se agente de suas aprendizagens.

No caso da matematica, o processo de avaliacdo deve, pelo menos, evidenciar
(BURIASCO, 2002):

» 0 modo como o aluno interpretou o enunciado;

« as escolhas feitas pelo aluno, na busca de lidar com a situacdo, escolhendo
para isso uma estratégia;

«0s procedimentos e o conhecimento matematicos utilizados para
operacionalizar a estratégia que escolheu;

« a forma de o aluno se comunicar matematicamente, sua capacidade de
expressar ideias matematicas, oralmente ou por escrito, presentes no
procedimento que utilizou para lidar com a situacéo proposta.

Em uma perspectiva de ensino centrada no processo, aceitando a possibilidade de
refutar e corrigir os conceitos matematicos, poder-se-ia partir da produgdo escrita (de alunos
ou professores) para explorar a matematica, desenvolvendo, assim, a capacidade critica,
relacionando a visdo falibilista da Matematica com o processo de avaliacdo da aprendizagem

numa perspectiva diferente para o processo de ensinar e aprender matematica.

Mesa Tematica Pagina 2



Anais do XV Encontro Paranaense de Educa¢do Matematica— EPREM
ISSN 2595-5578

ANALISE DA PRODUGAO ESCRITA NAS AULAS DE MATEMATICA

A Anédlise da Producédo Escrita surge enquanto estratégia de investigacao no interior do
Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo Matematica e Avaliagcdo — GEPEMA — vinculado
ao Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matemética da
Universidade Estadual de Londrina. Nos estudos iniciais desenvolvidos pelo grupo, a Analise
da Producédo Escrita é concebida como uma estratégia de avaliagdo que auxilia o professor a
“obter informagdes a respeito de como os alunos interpretam uma situacao, como procedem
para resolver um problema, que dificuldades apresentam, o que demonstram saber ou 0 que
estdo proximos de saber” (SANTOS, 2014, p. 11). Para além de estratégia de investigagéo,
alguns dos trabalhos produzidos no interior do GEPEMA mostram que a Andlise da Producéo
Escrita contribui para uma integracdo dos processos de ensino e de aprendizagem, o que
permite que seja também considerada como uma estratégia de ensino.

Uma investigacdo e caracterizagdo desse novo entendimento sobre a Andlise da
Producédo Escrita foi a base da tese desenvolvida por Santos (2014). No seu estudo, a autora
buscou, nas publica¢bes produzidas no ambito do grupo, caracteristicas que fundamentassem
e respaldassem as investigacdes feitas com o uso da Anélise da Producdo Escrita como fio
condutor das aulas de Matematica. Foi o analisar dos trabalhos desenvolvidos por Ciani
(2011) e Pires (2013) que deram subsidios para que Santos (2014) pudesse identificar e
teorizar quanto aos papéis do professor e do aluno, bem como sobre a dindmica das aulas de
matematica na perspectiva de ensino, concluindo que pode ser utilizada pelo professor para
obter informacGes dos processos de ensino e de aprendizagem da matematica ao passo que
pode subsidiar o processo de elaboracdo de intervencgdes, comentarios e/ou questionamentos
na producgdo do aluno para que ele possa ser autor de seu proprio conhecimento (SANTOS,
2014).

Com o intuito de dar novas contribuigdes a tematica estudada por Santos (2014),
Cardoso (2017) se propds a investigar na pratica de sala de aula como a Andlise da Producéo
Escrita poderia se configurar como estratégia de ensino de matematica. Na experiéncia
realizada por Cardoso (2017), fica claro que uma aula, ao ser conduzida por meio de tarefas
de Andlise da Producdo Escrita, contribui para que o aluno dé novos significados as
resolucdes. Na aula, o aluno problematiza, reflete sobre suas conjecturas, repensa seus
procedimentos, 0 que proporciona um ambiente participativo de discussdo sobre matematica
que vai além da realizacdo de célculos, da memorizagéo e da repeticdo de procedimentos. Por

fim, mostrou-se uma estratégia diferente, a qual pode vir a colaborar tanto com os alunos
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quanto com os professores no processo de ensino e aprendizagem.

Para a utilizacdo, entdo, da Andlise da Produgdo Escrita nas aulas de Matematica, é
preciso que sejam elaboradas tarefas que proporcionem tal atividade. Para resolver essas
tarefas, os alunos irdo, dependendo da estrutura da tarefa, analisar e comparar resolucdes de
questBes do conteldo abordado, posicionar-se quanto a correcdo da atividade em certa ou
errada, identificar possiveis erros etc. De acordo com Doneze (2019), os questionamentos
feitos sobre as producdes escritas em uma Tarefa de Andlise da Producdo Escrita — TAPE -
tém o objetivo de chamar a atencdo do aluno para determinado aspecto da producéo escrita,
de modo a solicitar que ele a classifique em correta ou incorreta. E possivel, ainda, que o
questionamento solicite uma comparacdo entre duas ou mais produgdes, com o intuito de
verificar aspectos semelhantes, diferentes. Tais tarefas, dependendo da forma como sdo
construidas, podem ser utilizadas para 0 ensino de um conceito novo ou para se aplicar um
conceito j& conhecido pelo aluno.

Minato (2019) desenvolveu, em seu trabalho de conclusdo de curso de Licenciatura
em Matematica, algumas Tarefas de Andlise da Producdo Escrita que podem ser utilizadas
para o0 ensino do contetdo de Progressdo Geométrica. Para a elaboracdo das tarefas, a autora
aplicou uma lista de tarefas a alunos concluintes do Ensino Médio com o objetivo de obter
produgdes escritas para serem utilizadas posteriormente na elaboragdo das tarefas de andlise
da producdo escrita. As tarefas aplicadas apresentavam diferentes niveis de dificuldades,
como identificar os termos de uma PG, classifica-la como crescente ou decrescente, calcular
0s termos por meio da razdo, ou por meio da férmula, e interpolar valores.

Apo6s uma andlise das producdes obtidas, a autora elaborou algumas Tarefas de
Producdes Escritas para o ensino do conteido de ProgressGes Geométricas em outra turma. A
seguir séo apresentados dois exemplos de tarefas que podem ser utilizadas para a introducéo

desse conteldo.
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Objetivo da tarefa: Conceituar uma progressao geométrica e razao.

Tarefan°® 1

A professora Vera pediu aos seus alunos, Leandro, Beatriz e Isabela, que
observassem se a sequéncia dada era um tipo especifico de sequéncia chamada
progressao geométrica. Em caso afirmativo deveriam citar qual a caracteristica
que uma progressao geomeétrica possui.

Veja as resolugdes:

Resolugdo da aluna Beatriz
a)(1,3,9,27,81)

Resoluc¢do da aluna Isabela
a) ( 1,3,9,27, 81 ) ( wuix.\c)*co_:(\db (\/.Y;Du 't"m.rr‘.t: ‘{AGD 3)

9000e 02

Resolucdo do aluno Leandro

a)(1,3,927,81) ),

e 4

PA a M Juindez
74 - | ) :
(e o e %y,;uv‘v o Ay

~ 2
?

1

a) O que estas resolugdes possuem em comum?

b) Por que vocé acha que a Beatriz escreveu “Todos os numeros foram
multiplicados por 3”?

c) A aluna Isabela escreveu razao g=3. O que vocé acha que ele quis dizer
com isso?

d) Por meio destas observagdes, vocé consegue definir com suas palavras o
que € uma progressao geométrica?

Fonte: Minato (2019)
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Objetivo da tarefa: Diferenciar progressao aritmética de progressdo geométrica;

Tarefan® 2

Ao pedir para as alunas verificarem se a sequéncia dada é uma
progressdo geomeétrica, Isabela e Maria responderam que néo é.

Resolugdo da aluna Isabela
b){(2,4,6,8,10/12)) Uostrecs Misrer ondos o ina)

- v o Q6

Resolug¢do da aluna Maria
b)(2,4,86,8,10,12)

a) Elas estdo corretas?

b) Maria escreve que a sequéncia € uma progressao aritmética (PA). Qual a
diferenca entre uma progressdo geométrica (PG) e um a progressao
aritmética (PA)?

Fonte: Minato (2019)

Tais tarefas estimulam os alunos a pensarem, questionarem, analisarem o0 que outro
aluno apresentou como resposta para a questdo. Nessa direcdo, para além de estratégia de
avaliacdo, a Andlise da Producdo Escrita pode também ser considerada como forma de

ensinar Matematica.
UMA EXPERIENCIA CoM A PROVA-ESCRITA-EM FASES

No ambito da abordagem de ensino denominada Educacdo Matematica Realistica
(RME?), séo propostos alguns instrumentos de avaliacdo, a prova de ensaio, a prova de levar
para a casa, a producdo de prova, a prova de raciocinio com informagdes fragmentadas e a
prova em duas fases, como alternativas para a prova escrita “tradicional”, realizada
individualmente, sem consulta alguma e com tempo determinado (VAN DEN HEUVEL-
PANHUIZEN, 1996). Tomando a avaliagdo da aprendizagem escolar como préatica de
investigacdo e como oportunidade de aprendizagem, assim como proposto pelo GEPEMA
(Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Matemaética e Avaliacdo), do qual participamos, é
importante considerar uma diversidade de instrumentos de avaliagdo com potencial para

fornecer informacGes mais completas e fidedignas da aprendizagem dos estudantes.

! Sigla do inglés Realistic Mathematics Education, como é mais conhecida.
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A prova em duas fases proposta por De Lange (1987) € uma prova escrita realizada em
dois momentos: inicialmente, em sala de aula, como se fosse uma prova escrita “tradicional” e
depois, apos o professor analisar as producdes e inserir comentarios ou questionamentos a seu
respeito, os estudantes a resolvem em casa, no horario que julgarem conveniente e sem um
tempo determinado. Em casa, os estudantes podem resolver as tarefas ndo resolvidas na
primeira fase e reformular resolugdes, levando em consideragéo os registros do professor.

A Prova-Escrita-em-Fases originou-se da prova em duas fases, apresentando-se como
um desdobramento da prova em duas fases para mais fases. Nos trabalhos dos integrantes do
GEPEMA que tratam da Prova-Escrita-em-Fases, ndo h& determinacdo de uma quantidade
fixa de fases a priori, e as fases subsequentes a primeira assemelham-se a segunda fase da
prova em duas fases, mas todas elas foram realizadas em sala de aula e ndo em casa.

A Prova-Escrita-em-Fases vem se mostrando um instrumento de avaliacdo dinamico,
que pode ser implementado de diferentes maneiras, como propdem Trevisan e Mendes
(2015).

Produzir mais de um modelo de prova, o que é indicado para turmas
numerosas.
e Mostrar a prova com tarefas de todo o conteddo do curso nas primeiras aulas,
para que o0s estudantes vejam como seré a prova.
e Determinar a quantidade de fases de acordo com a quantidade usual de provas
de um periodo (bimestre, semestre, ano).
e Inserir novas tarefas no decorrer das fases, além de trabalhar com as tarefas da
fase anterior.
e Assumir 0s questionamentos inseridos na prova durante as fases como novas
tarefas.
Esse instrumento de avaliagdo permite que os estudantes retomem suas produgdes e
facam reflexes com base nos comentarios ou questionamentos do professor. No decorrer das
fases, 0s estudantes tém a oportunidade de:

e estabelecer um processo de comunicacdo por escrito, porque, ao explicar o
que fez, pode, a0 mesmo tempo, mostrar o que compreendeu das
consideracg0es feitas pelo formador;

o refletir sobre sua resposta inicial procurando reconstituir e criticar o seu
préprio raciocinio, podendo descrever e explicar o que fez;

e desenvolver a resolucéo feita inicialmente (PIRES; BURIASCO, 2017, p.
478).
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Ao considerar uma avaliagdo que possibilite ao professor e aos estudantes obterem
informacdes para reorientar sua pratica, oportunizar uma reflexdo e principalmente promover
a aprendizagem, o instrumento Prova-Escrita-em-Fases tem potencial para servir a esses

propasitos.

A EXPERIENCIA

No caso especifico do trabalho de Prestes (2015), o objetivo foi analisar como
estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica da cidade de Apucarana,
no norte do Parana, lidavam com tarefas ndo rotineiras’ de Matemética em uma Prova-
Escrita-em-fases.

A escolha pelas tarefas ndo rotineiras foi uma tentativa de fugir do que a maioria dos
estudantes esta “treinada” a fazer, de afastd-los das “palavras-chaves” que geralmente os
professores desse nivel de ensino utilizam para ensinar a resolver tarefas matematicas, de
modo que ndo precisem mais ler todo o enunciado da tarefa para resolvé-la, apenas
reconhecer as “palavras-chaves”, porque ja conhecem o modelo preestabelecido. Como as
tarefas ndo rotineiras ndo seguem um modelo especifico, pode-se olhar a producéo escrita dos
estudantes em um contexto em que eles de fato tenham que ler o enunciado da tarefa como se
fosse pela “primeira vez”. A escolha da Prova-Escrita-em-Fases se deu porque, até entdo, no
ambito do GEPEMA, nédo havia trabalho algum que utilizasse esse tipo de instrumento com
estudantes do Ensino Fundamental I.

A Prova-Escrita-em-Fases era composta por trés tarefas, duas retiradas e adaptadas do
pré-teste para a realizacdo da Prova de Questdes Abertas de Matematica da Avaliacdo
Estadual do Rendimento Escolar do Parana (AVA/2002) e outra retirada e adaptada do livro
Assessment and Realistic Mathematics Education de autoria de VVan den Heuvel-Panhuizen
(1996). Essas tarefas foram escolhidas por ja terem sido em validadas e por serem
consideradas como nao rotineiras.

A prova teve um total de cinco fases, que ndo foram definidas a priori. Em todas as
fases, a professora titular da turma acompanhou o pesquisador sem realizar interferéncias. Na
primeira fase, os estudantes resolveram as tarefas sem orientagdes de como deveriam proceder
e sem consultar os colegas ou qualquer tipo de material, isto &, foi proporcionada a eles uma

situagdo de prova “tradicional”. Tanto nessa fase quanto nas demais, ndo foi estipulado tempo

2 Questdes que ndo sdo frequentemente trabalhadas em sala de aula e geralmente ndo sdo encontradas com
frequéncia nos livros didaticos.
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limite para a entrega das tarefas resolvidas, por isso acredita-se que o tempo para a resolugéo
foi suficiente em todas as fases.

Da segunda fase em diante, o0s estudantes responderam e/ou resolveram
guestionamentos propostos a partir de seus proprios registros escritos na fase anterior, pois, de
uma fase para outra, houve uma anélise de suas producdes e, de acordo com 0s registros
apresentadas por eles, foram propostos varios itens que consistiam basicamente em
solicitacOes de justificativas e/ou esclarecimentos. Para algumas producdes, foi proposto mais
de um item por fase. Em alguns casos, quando se julgou que as potencialidades das producdes
haviam se esgotado, foi proposta outra tarefa, utilizando o contexto da tarefa original ou n&o.

Esse movimento de “vai e vem” dessa Prova-Escrita-em-Fases pode ser representado

pela seguinte figura:

12 fase
Elaboracéao
5° fase da prova
Resolucgao
r i das
Resolugdo Formulacdo de tarefas.
dos itens novos itens para

propostos. cada tarefa a

partir da analise

das respostas ou \ 22 fase
das resolugoes.
4° fase

Resolugdo < 32 fase)

dos itens
propostos.

Resolugéo
dos itens
propostos.

Resolugéo
dos itens
propostos.

Papel do professor () Papel do aluno

Figura 1 — Movimento da aplicacdo dessa Prova-Escrita-em-Fases
Fonte: Prestes (2015, p. 43)

Por conveniéncia, decidiu-se analisar apenas as producdes correspondentes a uma das
tarefas. A tarefa seguinte foi escolhida porque apresentou a maior quantidade de respostas

e/ou resolucdes distintas na primeira fase da prova.

A caixinha abaixo possui uma sequéncia de 20 bolinhas. Quantas bolinhas
brancas estao nesta sequéncia? Expligue como pensou para resolver.

]

Figura 2 — Tarefa escolhida para a analise
Fonte: Van den Heuvel-Panhuizen (1996, p. 36, traducao nossa)
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Essa tarefa admite varias respostas consideradas corretas, pois a sequéncia pode ter de
5 a 15 bolinhas brancas, dependendo de como o leitor interpreta a situacdo. Por isso, ha a
necessidade de o estudante explicar como pensou para resolver.

Com essa tarefa, acredita-se que os estudantes tiveram a oportunidade de pensar “mais
livremente” sem se apegarem a um determinado contetdo matematico ou a alguma palavra-
chave. Isso ocorre porque ndo é necessario utilizar um conteudo matematico especifico para
obter uma resposta. O objetivo é que os estudantes utilizem suas experiéncias pessoais,
matematicas ou ndo, para organizar as informacgdes e mostrar como lidaram com a tarefa.

A seguir apresenta-se, como exemplo, a producdo de um mesmo estudante
identificado pelo codigo 14D28 durante as cinco fases da Prova-Escrita-em-Fases. Nesse
codigo, o nimero 14 indica o ano de 2014, a letra D, a inicial de primeiro nome de
pesquisador, seguida por dois algarismos que indicam a ordem em que as tarefas foram
recolhidas na primeira fase.

Producdo escrita da primeira fase da prova:

o 70 bk,
A0 ) 7 :?- ] Bloamco,, |

Figura 3 — Producéo do estudante 14D28 na primeira fase da prova
Fonte: Prestes (2015, p. 101)

Esse estudante respondeu a pergunta da tarefa, mas ndo registrou por escrito como
pensou para obter tal resposta. Um fato interessante nessa producdo € o registro de algumas
estratégias que ndo resolveram a tarefa, pois o aluno apresentou partes de célculos
acompanhadas da palavra “errada”, indicando que nao deram certo para esse caso.

Para a segunda fase da prova, prop0s-se 0 seguinte item:
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Figura 4 — Producéo do estudante 14D28 na segunda fase da prova
Fonte: Prestes (2015, p. 101)

Para fomentar uma discussdo a respeito das bolinhas que ndo aparecem na imagem,

foram propostos os seguintes itens para a terceira fase da prova:

43 No desenho & possivel ver fora da caixa quantas bolinhas
brancas? E quantas bolinhas pretas?

Smwﬂgbﬂw&n%

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

QOM\IMW\&R&/}

Figura 5 — Producédo do estudante 14D28 na terceira fase da prova
Fonte: Prestes (2015, p. 102)

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. Isso pode ter ocorrido
porgue 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:
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4.5 Nas perguntas anteriores vocé respondeu que sdo 5 bolinhas

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

Figura 6 — Producdo do estudante 14D28 na quarta fase da prova
Fonte: Prestes (2015, p. 102)

Mesmo indicando a quantidade de bolinha de cada cor, que havia mencionado nos
itens anteriores, 0 estudante manteve-se de acordo com a informacéo 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:

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?

‘AL — i . £ V' |" f p| \
A VaOud 1 = 2 / { -0 V |/
NG VO ’{f‘ N AV e ANNANN/) ‘!ﬁ\/_\ 4% \/’\/L/\\/{!
G ~ /| /] dass
/ \. T U ‘vl\ g > - 1,‘ o f): /
' "{4‘\"7 9 O XMy

Figura 7 — Producdo do estudante 14D28 na quinta fase da prova
Fonte: Prestes (2015, p. 103)

De acordo com essa resposta, pode-se inferir que esse estudante adicionou todos 0s
valores apresentados no enunciado do item para obter como resposta 50 bolinhas. 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) n&o correspondia a quantidade de bolinhas indicas no enunciado da tarefa
e refletisse por que isso tinha ocorrido. Mesmo ndo atingindo o objetivo, esse estudante

mostrou uma maneira de lidar com a situacdo matematicamente.

CONSIDERACOES
N&o é mais possivel enxergar a formacdo docente e a a¢do docente desvinculadas.
Sendo assim, o pedagdgico vai muito além da perspectiva técnica, que é insuficiente para dar

conta do que acontece todos os dias na sala de aula. Dai a necessidade do professor de ser
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capaz de refletir criticamente sobre sua propria pratica, na medida em que ensinar é um ato
politico envolvendo escolhas e solidariedade. A agdo docente € aqui entendida como uma
acao politica para a qual é necessaria, ainda que nao seja suficiente, a qualificacdo técnica
(FREIRE,1985). Fazer isso significa, segundo Buriasco (2004), tornar-se parceiro dos alunos
na busca de aprender matematica na escola, considerando que educar pela matemética é um

ato que envolve opcéo, compromisso e solidariedade.
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