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SOUZA, Juliana Alves de. Cola em Prova Escrita: de uma conduta discente a uma estratégia
docente. 2018. 146 p. Doutorado (Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo Matemaética) —
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RESUMO

Esta pesquisa tem natureza qualitativa e subverte a ideia de cola em provas escritas. Parte de
sua universalidade e persisténcia sinalizando que os mecanismos de controle podem provocar
seu aperfeigoamento e mudangas de estratégia na sua utilizagdo. Convencionalmente, a cola
desafia os professores, seus métodos avaliativos, suas escolhas metodologicas, seu dominio de
sala de aula ¢ até mesmo sua presenga nela. Sai-se desse contexto para investigar a utilizagao
da cola como um processo de subversdo, ou seja, partindo de uma conduta comum dos
discentes para uma estratégia docente. Para tanto, tomamos a prova-escrita-em-fases como
instrumento avaliativo. O estudo, desenvolvido com estudantes de um Curso de Licenciatura
em Matematica, teve por principal objetivo investigar a utilizacdo da cola em uma prova-
escrita-em-fases como estratégia docente na formacao inicial de professores de matematica. A
Educagdo Matematica Realistica (RME) foi tomada como abordagem para o ensino de
matematica. Nesse ambiente, os alunos sao conduzidos a terem participacao ativa, a avaliagao
¢ integrada a a¢ao de formacdo e posta em prol do ensino e aprendizagem, constituindo-se em
um elemento de formagdo, uma oportunidade de aprendizagem e uma pratica de investigagao.
Ao final, considera-se que a prova-escrita-em-fases altera a natureza dos instrumentos
convencionais de avaliagdo, coloca o aluno no direito de errar sem ser penalizado e lhe
oferece a oportunidade de ampliar seus conhecimentos, a partir de suas maneiras de lidar com
seus tempos ¢ caminhos. As intervengdes inerentes as fases reduzem a utilidade da cola
porque individualiza a prova. A cola como conduta marginal discente interessa a um tipo de
prova que privilegia a repeticdo. No contexto desta estratégia docente, ela perde sua
finalidade, uma vez que a prova realizada em fases elimina a regra da ndo comunicacao.
Desse modo, a utilizacdo da cola desperta interesse nos alunos e incentiva o estudo. J& as
intervengdes revelaram ser um recurso potencial para o professor orientar a resolu¢do dos
estudantes e regular o ensino e a aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Avaliacdo formativa. Cola. Prova-escrita-em-fases.



SOUZA, Juliana Alves de. Cheating on Written Exam: from a student conduct to a teacher
strategy. 2018. 146 p. Doctorate (Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Matematica) —
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo Grande, 2018.

ABSTRACT

This is a qualitative nature research and it discusses the use of cheating by students on written
exams. We begin with its universality and persistence indicating that the control mechanisms
may lead to its improvement and changes of strategy in its use. Conventionally, cheating
challenges teachers, their assessment methods, methodological choices, control over
classroom and even their presence in it. We came out of this context to investigate the use of
cheating as a subversion process, in other words, from a student’s common conduct to a
teacher strategy. Therefore, we took the stage-written exam as evaluative instrument. It was
also developed a study with students of a Mathematics Undergraduate Course, whose main
objective was to investigate the use of cheating on a stage-written exam as a teacher strategy
in initial teacher training. The Realistic Mathematics Education (RME) was taken as an
approach to mathematics teaching. In this environment, students are conducted to have active
participation; the evaluation is integrated to training action and put in favor of teaching and
learning, constituting a training element, a learning opportunity, and an investigation practice.
Finally, we considered that the stage-written exam changes the nature of conventional
instruments of evaluation; allows students to make mistakes without being penalized; and
offers them opportunities to broaden their knowledge, from their manners of dealing with
time and ways. The interventions inherent to the stages reduce the utility of cheating because
they individualize the exam. Cheating as a student marginal conduct interests a type of exam
that favors repetition. Within the context of that teacher strategy, cheating misses its purpose,
since the exam carried out in stages eliminates the rule of non-communication. Thus, the use
of cheating awakes interest on students and stimulates the study. In addition, interventions
proved to be a potential resource for teachers to guide resolution by students and to regulate
teaching and learning.

Keywords: Mathematics Education. Formative assessment. Cheating. Stage-written exam.
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APRESENTACAO

Venho de uma grande familia da zona rural, a filha nUmero oito de um total de 11
irmdos. Estudei até a 42 série (atual 5° ano) em uma escola bem pequena e extremamente
simples, feita de pau a pique que ficava cerca de 2 km de casa. Meus irméos e eu iamos a pé.
A partir da 52 série, os alunos eram encaminhados para a escola principal do Assentamento,
um lugar maior e no molde de escolas urbanas. A distancia era de uns 7 km, entdo iamos de
onibus. Quando j& estdvamos na escola e recebiamos a noticia de que o 6nibus havia
apresentado algum problema mecanico, voltdvamos a pé. Quando isso acontecia e ainda
estdvamos em casa, iamos para a escola de bicicleta.

A educacdo escolar oferecida no Assentamento era julgada pela prépria comunidade
como inferior, ou seja, com menor qualidade quando comparada com a urbana, entdo os
jovens daquele lugar ndo tinham muitas expectativas profissionais. Ter sido aprovada no
vestibular foi motivo de muita alegria e de orgulho. Essa aprovacdo marcou o inicio de uma
fase cheia de desafios.

Iniciei o Curso de Licenciatura em Matematica em 2007, na Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS), Campus de Aquidauana, cidade do interior do Estado, que fica
cerca de 130 km de distancia da capital, Campo Grande. Fui bolsista do primeiro ao quarto
ano e conclui o curso dentro do periodo minimo (2007-2010). No final do ultimo ano,
incentivada por uma professora, inscrevi-me no Processo Seletivo do Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo Matematica (PPGEduMat) da UFMS. Fui aprovada e, nos dois anos
seguintes, cursei 0 mestrado pesquisando na area de formacdo inicial de professores de
matematica.

Enquanto aluna, a cola sempre me foi familiar. Por um tempo, tive-a como uma
parceira. A primeira estratégia que aprendi para burlar o professor foi a de decorar as licdes
de Lingua Portuguesa, s6 depois aprendi a ler. Decorei a tabuada para depois realmente
entender. Depois aprendi a colar, e a partir dai ndo precisei mais me preocupar em decorar,
porque pensava ter encontrado um recurso quase que infalivel para tirar boas notas. Poderia
dizer que até (mais ou menos) o sexto ano do Ensino Fundamental fui uma expert em cola! E
foi naquela “escolinha” simples de zona rural que mais colei.

O tempo passou e fui percebendo que ndo precisava mais recorrer a cola para tirar as
desejadas boas notas. No Ensino Médio, ndo me recordo de té-la usado. Enquanto académica

do Curso de Licenciatura em Matematica, houve uma vez em que (por vaidade) eu quis
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aumentar minha média em uma disciplina e, entdo, resolvi fazer a prova optativa para
substituir a menor nota. Nesse dia resolvi colar por ndo ter muita facilidade com os contetdos
daquela disciplina. Que infeliz decisdo! Nao sabia que havia perdido o “jeito pra coisa”.
Fiquei tdo nervosa que ndo conseguia nem fazer a prova nem consultar a cola, ja que tinha
que ficar observando cada movimento do professor, a fim de perceber o exato momento para
colar. A nota foi menor do que as anteriores (e que se mantiveram). Acabei confessando ao
professor 0 motivo do mau desempenho naquela prova.

Ainda na faculdade, passei cola a uma amiga que precisava de determinada nota para
ser aprovada em uma disciplina na qual ela tinha dificuldade. Sabia também que havia colegas
da turma que colavam, mas nunca denunciei. Seria deslealdade, provocaria inimizade, mal-
estar entre os colegas e “mau clima” na sala.

Agora me alio novamente a cola, mas de outra perspectiva: a de professora.

11



INTRODUCAO

Este trabalho foi desencadeado pela participacdo da autora no grupo de pesquisa
FAEM (Formacdo, Avaliacdo e Educacdo Matematica) da UFMS, sob a coordenacdo do
professor Viola®, nos anos de 2013 e 2014. Juntamente com os membros desse grupo,
participou do evento “GEPEMA? - Uma década de Estudo e Pesquisa em Educacio
Matematica e Avaliacdo da Aprendizagem”, nos dias 15 e 16 de setembro de 2014, em
Londrina-PR. L4, por intermédio do professor Viola, conheceu a professora Regina Buriasco®.
Nesse tempo, ela orientava uma pesquisa de mestrado sobre a prova com cola. Foi amor a
primeira vista pelo tema, ali iniciou-se o relacionamento com a prova com cola como
instrumento de avaliacéo.

Nos anos de 2013 e 2014, trabalhou como professora do Ensino Fundamental do
Colégio Militar de Campo Grande. Em agosto de 2014, ingressou no curso de Matematica da
UFMS, campus de Aquidauana (onde foi aluna), como professora efetiva. Saiu de uma
instituicdo onde a cola efetivamente gera expulsdo e comecou em outra onde se propde a
investiga-la.

Em 2015 iniciou o doutorado na primeira turma do Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo Matemética da UFMS, sob a orientacdo da professora Regina, colaboradora do
programa. Apesar das mudancas inerentes ao processo de pesquisa, a ideia principal de partir
da cola como uma conduta discente para uma estratégia docente se manteve.

Enquanto professora do Ensino Superior, formadora de professores de matematica,
tem vivenciado experiéncias de colas em provas escritas tanto suas quanto de colegas do
curso e da universidade. A atitude varia de professor para professor, mas nada que distancie
muito dessas acdes. Quando ha a suspeita, ha professores que mudam alunos de lugar, passam
a observa-los de forma mais proxima e direta para inibir, fazem provas diferentes, etc.
Quando ha o flagrante, alguns professores retiram a prova ou atribuem nota zero.

As formas de colar tém acompanhado as transformagdes pelas quais as instituicdes de
ensino e a sociedade tém passado. Os papeizinhos, mesmo ainda sendo uma opgao, foram
substituidos por atuais instrumentos eletronicos. Quando o aluno quer colar, ele busca

diversos meios para isso.

' Prof. Dr. Jodo Ricardo Viola dos Santos.

* Grupo de Estudos e Pesquisa em Educagio Matematica e Avaliagdo. Mais informagdes podem ser obtidas em:<
http://www.uel.br/grupo-estudo/gepema/>

* Prof*. Dr*. Regina Luzia Corio de Buriasco, coordenadora do GEPEMA.
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Por outro lado, a escolha em colar pode ser uma manifestagao de que os alunos ndo se
ajustam ao modo como o ensino tem se dado, geralmente pautado na transmissdo de
conteudos, repeticao e provas quase que exclusivamente escritas e individuais. A cola pode
contestar justamente um sistema em que 0 aluno finge que aprendeu e o professor pensa que
ensinou (MARQUESIN; BENEVIDES, 2011). Talvez por isso, ela se constitua um sinal de
alerta para a discussdo do processo de ensino, aprendizagem e avaliagdo. Entretanto, essa
pratica ainda permanece como assunto tabu ou nao assunto nas universidades, sem debate
critico (GOMES, 2008).

A cola tem resistido as investidas de sua eliminacdo. Os mais variados mecanismos de
controle terminam por promover, legitimar e convidar a sua pratica, visto que um numero
muito pequeno de alunos, comparado ao nimero real de praticantes, ¢ “pego” colando, o
suficiente apenas para manter a impressdo de controle (KRAUSE, 1997). As medidas de
prevengao, como a vigilancia, provas com questdes em ordem diferentes, separagdo de alunos
etc., e as medidas de puni¢do, como a retirada da prova e atribui¢cdo da nota zero, tém levado a
uma mudanga de estratégia de utilizacdo da cola e ao seu aperfeicoamento, possibilitando
conjecturar que ndo ha efetividade de qualquer que seja o instrumento de vigilancia e
repressao.

Esta pesquisa busca investigar ¢ utilizar a cola como meio de provocar (outros)
caminhos e possibilidades, entre eles, aliar-se a ela, utilizando-a ndo como um instrumento
para obtencdo de nota, mas como um recurso ao estudo e a aprendizagem. Relativizar padroes
e, como consequéncia, descriminaliza-la. A ideia é aliar-se a cola, em um processo de
subversao, isto é, partir de uma conduta comum dos discentes para uma estratégia docente que
pode favorecer o estudo e a formacdo dos estudantes. O intuito ndo é promover a cola
tradicional, mas utiliza-la como recurso ao estudo, investigando essa utilizacéo.

A permissdo da cola em si pode ndo ser a solucdo para os problemas do sistema de
avaliag@o escolar porque “os alunos que ndo tém o habito de estudar, de se preparar para as
provas, que sempre ddo um ‘jeitinho’ para sair-se bem nas provas, vao continuar fazendo as
mesmas coisas e obtendo os mesmos resultados se ndo mudarem suas praticas” (FORSTER,
2016, p. 112). Sabe-se que o tema é polémico, tanto do ponto de vista didatico e de avaliagéo,
quanto de valores morais e éticos, e por isso também instigante. Todavia, no campo da
Educacdo Matematica no Brasil, as pesquisas com essa tematica ainda sdo escassas.

Por meio de um levantamento bibliografico foram encontradas trés dissertacdes de

mestrado que versam a respeito do assunto. O trabalho de:
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e FEugénio Freitas (2002) do programa de pds-graduacdo em Engenharia de
Producdo da Universidade Federal de Santa Catarina — SC, intitulado “anélise
da ‘cola’ no processo ensino-aprendizagem”, teve por objetivo principal avaliar
a ocorréncia da cola no processo de ensino-aprendizagem, visando contribuir
para 0 avanco do ato pedagdgico, tomando como referéncia para a anélise a
atividade académica no curso de Psicologia de um Centro Universitario de
Belo Horizonte — MG. Os dados apresentam a posigéo dos entrevistados frente
ao fendbmeno, permitindo uma anélise das mudancas subjetivas ao longo da
vida escolar e académica dos envolvidos.

e Frangois Ramos (2012) do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de Uberaba — MG, intitulado “Fraude académica: uma analise
ético-legislativa”, norteou-se pela questao “de que forma a fraude académica
pode constituir um comportamento transgressor da ética e da legislacdo
brasileira?” e teve por objetivo contribuir para a reflexdo do comportamento
ético na relacdo ensino-aprendizagem. A pesquisa permitiu considerar que a
existéncia de um quadro de impunidade constitui incentivo para a pratica da
fraude pelo educando, comprometendo a avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem.

e Cristiano Forster (2016) do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de
Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade Estadual de Londrina — PR,
sob a mesma orientacdo desta tese, intitulado “A utilizacdo da prova-escrita-
com-cola como recurso a aprendizagem”, teve por objetivo apresentar um
estudo da utilizacdo de uma prova escrita com cola em uma disciplina de um
curso de pdés-graduacdo como recurso a aprendizagem na avaliagdo como
oportunidade de aprendizagem. Concluiu-se que, na utilizacdo da prova escrita
com cola, a oportunidade de aprendizagem é oferecida em pelo menos dois
momentos: quando o aluno prepara a sua cola e quando constréi e valida o
gabarito da prova com seus pares na sala de aula.

A partir desse contexto, o principal objetivo € investigar a utilizacdo da cola em uma
prova-escrita-em-fases como estratégia docente na formacdo inicial de professores de
matematica.

Como objetivos especificos, busca-se
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I. analisar a utilizacdo da cola em uma prova-escrita-em-fases como estratégia de

ensino para aulas de matematica;

I. analisar e discutir a utilizacdo da cola em uma prova-escrita-em-fases como meio

de repensar a pratica letiva.

Busca-se investigar potencialidades na utilizagdo da cola quando aliada ao instrumento
de avaliagdo prova-escrita-em-fases. Quais as implicacbes para professor e aluno? Que
mudangas provocam no ambiente de sala de aula? Como os alunos fardo uso da oportunidade
de colar e interagir com o professor e colegas? Como a natureza de uma prova que favorece a
comunicagdo dialoga e intervém na cola? Qual o papel e quais as caracteristicas da avaliagdo
nesse contexto? Como o professor pode utilizar esses recursos para favorecer o ensino e a

aprendizagem?

15



1. MUNDO DA COLA: CARACTERIZACOES

A cola é famosa no mundo todo. Seu nome varia de um lugar para outro, mas ndo seu
significado. Na Espanha, é conhecida por chivar e chuleta, copiango em Portugal, tricher na
Franca, cheat em inglés e cola (ou pesca) no Brasil. Presente em dias de provas escritas de
todos os niveis de ensino, ela manifesta-se de forma silenciosa, ocorre de forma rapida e gera
adrenalina pelo risco da descoberta que a acompanha. Tradicionalmente, ¢ vista como aliada
pelos alunos e como inimiga pelos professores.

A origem da palavra cola ¢ atribuida ao termo francés colle, que tanto significa o ato

de grudar quanto expressa dificuldade ou problema a resolver (ABRANTES, 2008).

A "cola" é, sem duvida, um fendmeno psicossocial, seja por ser considerada um
comportamento desviante, seja porque, no fundo de suas razdes, encontram-se
processos de transferéncia de classificagdes e notas atribuidas pela avaliacao
escolar para a auto-avaliacdo [...] Os valores em nota podem ser estendidos ao
valor que a propria pessoa se atribui, traduzindo-se no modo como ela se vé e
como pensa que seja vista por outros (RANGEL, 2001, p. 83).

Por mais que a nota esteja arraigada na cultura escolar, e o seu processo de atribuicao
seja subjetivo, a forte conotacdo do nlimero e sua materialidade acobertam esse processo € o
contexto que a gerou, além disso, “na medida em que o emissor esta sempre vinculado a sua
mensagem, ¢ dificil qualificar o produto independentemente de seu autor” (BARLOW, 2006,
p. 38), e nesse meandro a nota pode refletir-se na imagem do avaliado.

Para outros autores, colar ¢ uma “atitude de trazer para o momento da avaliacdo
informagdes que ndo correspondem ao conhecimento ja construido” (ZANON; ALTHAUS,
2008, p. 24); “¢ uma forma de pesquisa caracterizada como ilicita, ja que desautorizada por
normas institucionais ou até por determinacdes estabelecidas pelo professor” (IOCOHAMA,
2004, p. 26); “consiste, concretamente, na utilizagdo de meios fraudulentos para obter
vantagens competitivas no ambito dos processos de avaliacdo” sendo essa, talvez, a forma
mais difundida de fraude (GOMES, 2008, p.149).

Abrantes (2008) considera-a um desvio de conduta, apesar de julgar que esta é uma
caracteristica inerente ao ser humano. Acerca desse entendimento, vale acrescentar uma
publicacdo do Ministério da Educacdo (MEC) via facebook no dia 09 de dezembro de 2015,
em comemoracdo ao Dia Internacional de Combate a Corrupgdo. A fim de apontar que a
corrupcdo também estd presente nos pequenos atos, como falsificar a carteira estudantil e

assinar presenca pelo e para o colega, a seguinte imagem foi postada.
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Figura 1 — Publicagdo do MEC

: - A corrupgéo consiste em todo ato em
09 DE DEZEMBRO - DIA INTERNACIONAL DE COMBATE A CORRUPCAD . . )
que se faz “uso de meios ilegais para
apropriar-se de informacdes privilegiadas, em
beneficio proprio” (HOUAISS, 2009, CD

ROM), um desvio de conduta para tirar

COLAR
naPROVA

TAMBEM ¢
CORRUPGAO

vantagem, proveito. A mensagem da imagem
traduz como sendo esse 0 entendimento do
orgéo.

De forma wunilateral, isto ¢, da

perspectiva do professor ou da instituicdo,

Fonte: www.facebook.com/ministeriodaeducacao colar ¢ utilizar informagdes por meio de

fontes ndo autorizadas para a realizacdo de provas ou de atividades avaliativas, a fim de suprir
lacunas na aprendizagem do conteudo envolvido e/ou de obter vantagens em notas.

E possivel listar inimeras formas de trapacear em provas escritas, desde estratégias
mais antigas até as mais modernas, criativas e tecnoldgicas que sdo melhoradas através do
tempo. Segundo reportagem da Revista Nova Escola, edicdo de setembro de 2011, a tentativa
de enganar ¢ tdo velha quanto a propria avaliagdo, mostrando que essa pratica acompanha as
transformagdes por que a escola e a sociedade tém passado.

A cola tradicional pode se manifestar de maneira manuscrita e eletronica. A primeira
se caracteriza por anotacdes escritas em papel ou partes do corpo e que podem estar
camufladas em lugares inusitados. J4 a eletronica vai de ponto de escuta no ouvido a aparelho
receptor/transmissor de mensagens. Desde a popularizacdo dos telefones celulares, a cola se
sofisticou, ja que o aparelho pode ser utilizado tanto em mensagens e consulta a Internet,
quanto para fotografar qualquer material de interesse. E como ter um mundo na palma da
mao; ¢ o aperfeicoamento tecnologico da cléassica tirinha de papel. Existe ainda a espiadela na
prova do colega, troca de provas, cochichos. O olhar constante para o professor pode indicar a
intencdo e os que nada fazem podem estar esperando receber uma cola ou a melhor ocasidao
para usar a sua propria cola. O momento decisivo ocorre quando algum aluno distrai o
professor.

A cola pode ainda ter carater individual ou “solidario”/coletivo, quando um aluno
passa ou recebe respostas de colegas (nesse caso, a cola também ¢é conhecida como pesca).
Curiosamente, quando passada adiante, ela sofre uma degeneracdo, como na brincadeira do

telefone sem fio, correndo o risco de ndo alcancar o objetivo pratico do recebimento da nota.
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[...] a cola perde potencial de nota ao ser transferida de uma prova a outra. Por
qué? Os veiculos de transmissdo da cola sdo limitados, e a necessidade de uma
pequena area no papel transferido entre os alunos limita o detalhamento da
resolucdo. Quem escreve, ndo escreve tudo, e quem copia, nem sempre copia
direito ou entende o que esta escrito. Uma série de ‘indentagdes’ para explicar o
desenvolvimento da questdo sdo removidos ao se fazer a cola, atendo-se ao
essencial. A falta destes guias, a questdo colada torna-se obscura, perdendo
pontos. A cola muitas vezes se reduz apenas a valores e equacgdes essenciais,
quando ndo ocorrem ‘mutacdes’, valores errados copiados as pressas (SANTOS,
2002, s/p).

Apos discorrer sobre o conceito, tipos € modos de utilizagdo da cola, passa-se a olhar

para o aluno, o professor e a institui¢ao de ensino diante desse fenomeno.
1.1 A TRIADE PRINCIPAL

E possivel dizer que, em torno da problematica cola, hd uma triade principal

relacionada: o aluno, o professor e a institui¢dao de ensino.

Figura 2 — Triade em torno da cola

Aluno

(>

Instituicdo

Professor de Ensino

Fonte: a autora.

Cada vértice tem suas arestas, seus detalhes, argumentos, conflitos, justificativas,
contradi¢Bes, motivacdes etc.

Domingues (2006) questiona o porqué de os alunos serem capazes de reconhecer a
negatividade dos efeitos da cola (empobrecimento da formacdo moral, enfraquecimento da
formagé&o técnica etc.) e a0 mesmo tempo pratica-la. O autor estabelece uma analise em dois
planos: o juizo ético e o pragmatico. Ele pontua que, “na monitorizagdo diaria da actividade,
frequentemente eles se separam e 0s objectivos se impdem aos principios, sobreposicao esta
que quase sempre impde os interesses materiais face aos interesses éticos” (p. 48). Além

disso,
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[...] os beneficios sdo mais proximos e mais rapidamente observaveis do que 0s
maleficios e, por isso, as decisdes para agir nas provas académicas sao mais
condicionadas pelas desejadas vantagens imediatas. [...]. A fragilidade do
sistema de controlo disciplinar desprotege os principios éticos e deixa campo
aberto para se desenvolverem os principios pragmaticos, mais Uteis para realizar
ajustamentos e adaptacGes aos constrangimentos da avaliacdo (DOMINGUES,
2006, p. 49).

Uma analise das razdes que levam os alunos a pratica-la pode ser o primeiro passo
para o estudo da complexidade do fato, cabendo a ressalva de que “em fendmenos complexos,
ndo encontramos uma unica causa para um unico efeito” (KRAUSE, 1997, p. 75).

Rangel (2001) aponta que, dentre as causas, incluem-se questdes éticas, didaticas e
psicossociais. Sendo que os aspectos didaticos (nota baixa, reprovagdo, erros de respostas)
articulam-se a processos psicossociais de prestigio pessoal do aluno e preservacdo de imagem,
ou seja, envolve os campos psicoldgico, emocional.

E inegavel que a prova desperta uma forte carga emocional, como ansiedade (capaz de
bloquear o desempenho, o pensamento e causar lapso de memoria — “o branco”), medo da
nota baixa e da reprovacdo, nervosismo, dividas, inseguranga, esquecimento etc. Por isso, a
cola pode se configurar como um meio de diminuir a ansiedade — se houver esquecimento, ela
pode gerar seguranca — como uma fuga ao fracasso, uma estratégia de defesa ou uma porta de
escape a prova que tem poder de atribuir notas baixas, reprovar e refletir na imagem pessoal.
Entdo, do ponto de vista pratico, o aluno pode colar para garantir nota minima e ser aprovado.

Segundo a Revista Nova Escola (2011)*, ha também os que colam s6 para desafiar o
professor, ou para provar que sdo "mais espertos" e os que ndo conseguem atender a
expectativa de saber tantos contetidos de uma s6 vez. A cola também pode ser resultado de
uma aprendizagem nao significativa, porque teoricamente ndo ha necessidade de colar aquilo
que se conhece ou que se sabe.

Iocohama (2004) cita o desinteresse pelo proprio estudo (no contexto universitario,
cursar sem realmente ter concebido aquele curso para a formagdo profissional), a busca da
“cola” como um instrumento de salvag¢do para a avaliagdo e aprovagdo, sem a preocupacao
com o conhecimento do conteudo. Para Ribeiro (2004), a escolha em colar pode ser uma
manifestagdo de enfrentamento, mostrando que ndo se ajustam a um ensino que privilegia a
“decoreba” ou como uma recusa em “quebrar a cabeca” para provar que sabem coisas pelas

quais ndo se interessam.

* http://acervo.novaescola.org.br/formacao/prova-prova-cola-643157.shtml
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Gomes (2008) pontua diversos fatores que podem desencadear e manter a pratica da
cola entre universitarios: fatores relacionados aos alunos, como o habito de estudo de tltima
hora e a desarticulagdo entre a vida académica e a vida ndo académica, estimulada por festas;
fatores organizacionais, como, por exemplo, a concentracdo de muitas provas em determinado
periodo; fatores pedagogicos — ensino que ndo suscita o interesse e a participagdo do aluno, o
carater muito tedrico de algumas disciplinas, deficiente relacdo pedagdgica entre professores e
alunos, avaliagdo centrada em testes, memorizagdo e reproducao acritica dos conteudos; e
fatores institucionais, como a inexisténcia de um codigo normativo que uniformize
procedimentos e clareie os valores e principios €ticos para toda a instituigao.

De maneira similar, Krause (1997, p.70) entende que a cola € promovida pela
proibicéo e

é estimulada quando se submete o aluno a multiplas disciplinas fragmentadas,
cada uma delas com exigéncias cumulativas e conflitivas entre si, somando
testes e exames toda semana, as vezes todos os dias de uma Unica semana,

dentro de um espaco usualmente apertado, em que o colega ao lado senta-se a
menos de um metro.

As razdes que levam os alunos a legitimarem a cola tém natureza muito diversa. E o
que considera Domingues (2006, p. 36), para o qual essa pratica deve-se a “factores de
realizacdo pessoal, de controlo das condi¢gbes de sucesso nas provas realizadas, de
aproveitamento de oportunidades abertas por docentes mais displicentes, de gestdo da
ansiedade e normalizagdo da igualdade de oportunidades”. Para o aluno, “a decis@o de copiar
resulta de calculo que considera a necessidade, equaciona 0s riscos e as perdas, pondera 0s
beneficios. Neste frio calculo racional ndo existe espago para a moral” (DOMINGUES, 2006,
p. 167). Soma-se, ainda, o clima de cumplicidade rodeado por um tacito pacto de siléncio que
a todos protege, caso contrario, o convivio social da turma poderia se tornar caotico.

Apesar de esse autor relatar que a maior parte dos alunos considera que a cola
prejudica a formacdo escolar e a preparacdo para o desempenho profissional, é possivel
conjecturar gque, para os alunos, esse recurso pode se caracterizar como uma ajuda para Si
mesmo (cola individual) e para o colega (cola solidaria/coletiva). Silva et al (2006), inclusive,
sugerem 0 uso do termo ajuda, de mesmo teor, mas de natureza mais suave. Os autores
defendem que, apesar de ser uma transgressao, a cola tradicional pode envolver questdes de
altruismo porque, mesmo correndo o risco de ser descoberto e sofrer consequéncias negativas,

“o estudante, ao praticar esse tipo de acdo, esta reagindo a situacdo de dificuldade de um
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colega, procurando atenua-la e a principio ndo visa o interesse proprio” (SILVA et. al., 2006,
p. 2), sendo a amizade a causa mais direta.

Enquanto para os alunos a cola ¢ uma aliada, para os professores ¢ uma inimiga,
porque desafia seus métodos avaliativos, suas escolhas metodoldgicas, seu dominio de sala de
aula e até mesmo sua presenca nela. Pimenta (2010, p. 126) questiona: “[a cola] seria
resultado da inadequacdao da metodologia, do conteudo e das formas de avaliacdo? Ou ¢
resultado de valores propagados pela cultura do menor esforco [e imediatista] que tem
ganhado espago na atualidade?”. Talvez um pouco de cada e outras coisas mais.

A Revista Amae Educando, nimero 406 de novembro de 2014, traz uma reportagem
na qual indica que a pratica da cola esta relacionada com o tipo de prova; quanto mais esta for
excludente e autoritaria, mais os alunos utilizam-se daguela para manipular seus resultados.
Com ideia semelhante, Demo (2006, p. 89) argumenta que "o ‘professor’ que vive de aula e
prova, pratica e impBe a copia dos outros. O aluno, coagido, responde na mesma moeda:
decora e cola”. Nessa linha, a cola seria provocada pelas escolhas metodoldgicas e de
avaliacdo do professor, isto €, a aplicacdo unica de provas como forma de verificar o avanco
da turma pode gerar como consequéncia a cola.

locohama (2004) critica a desvinculacdo do professor de uma préatica significativa, por
isso implicar em memorizacao sem aplicacdo, em restringir a avaliacdo a medi¢do (e ndo a um
instrumento de formacdo) e em ndo dar a avaliagdo a sua devida importancia. Ele critica
tambeém o sistema educacional baseado no ensino tradicional de transmisséo de conteddos, no
qual cabe ao aluno captar e repetir a informacédo, a avaliacdo restrita a prova escrita com a
atribuicdo de notas, sendo a classificacdo seu fim exclusivo.

Ate os dias de hoje, a nota é uma exigéncia formal e funciona como uma moeda de
troca da escola e das instituicdes de ensino de maneira geral. A cola pode contestar justamente
esse sistema.

Parece usual, que quando pega um aluno em flagrante, colando, professor se veja no
dever de tomar alguma atitude, uma vez que ignorar ndo ajuda, porque pode parecer descaso e
o0 aluno pode perder o respeito pelo professor. Quando a cola é descoberta, seria 0 “momento
também de o professor refletir: o fato mostra que o aluno ndo esta seguro. Mesmo sem ter
aprendido, ele finge que sabe para nao ser punido” (RIBEIRO, 2004, s/p). Além disso, € uma
oportunidade para o professor discutir valores como a formagéo moral e ética dos estudantes.

Para minimizar os casos de cola, os professores tomam algumas medidas preventivas,

corretivas ou repreensivas. Ha aqueles que produzem provas diferentes ou com as questdes
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em ordens diferentes, separam alunos, advertem, mas, ao final a préatica se repete, exigindo
outras condutas que também n&o alcancam efetividade (IOCOHAMA, 2004). Outros dispdem
formulas na lousa, autoriza consulta a cadernos e livros.

Ha quem considera que a existéncia de regras formais poderia inibir a cola. Gomes
(2008) aponta a inexisténcia de regras formais que condenem e estipulem sancgdes para oS
diversos tipos de fraudes, que contemplem, para fins educativos e formativos, a viabilizagdo
de acOes corretivas por parte das competentes instancias universitarias. Pimenta e Pimenta
(2011, p.15) indicam a falta de um cddigo de ética préprio, o que, para elas. serviria
“basicamente ao propdsito de promover uma atmosfera de honestidade académica. Ha
pesquisas que comprovaram que em universidades que os possui, diminui a frequéncia de
fraude em avaliagoOes”.

Em contraponto, o controle, segundo Krause (1997), além de pouco inteligente, tende
a ser ineficiente punindo somente aqueles que colam muito mal. “Se o aluno quiser colar, uma
infinidade de procedimentos podera estar a sua disposi¢do. O problema, assim, estaria em
definir quais medidas seriam necessarias para poder elimina-la ou, até mesmo, refletir se a
‘cola’ poderia ter sua eliminagdo possivel” (IOCOHAMA, 2004, p. 27). O sistema de
vigilancia para a aplicacdo de provas em colégios militares, por exemplo, assemelha-se ao de
provas de concursos publicos e vestibulares: sdo constituidos fiscais tanto para as salas de
aulas quanto para banheiros e corredores, porém, ainda assim, surgem casos de cola devido a
uma mudanca de estratégia por parte do aluno.

Em linhas gerais é possivel notar que a cola persiste no cenario educacional porque é
resistente as investidas de sua eliminacdo. Krause (1997) avalia que isso pode ser bom porque
significa que o individuo reage ao controle e a (des)individualizacdo, mas também pode ser
ruim, pois, acaba por tornar a cola uma das subinstituicbes mais fortes das instituicdes de
ensino. As medidas de prevencao e repreensdo provocam seu aperfeicoamento, possibilitando
conjecturar que ndo ha efetividade de qualquer que seja 0 mecanismo de controle. Abrantes
(2008, p. 86), inclusive, acredita que, “enquanto houver aluno, escola ¢ prova, sempre existira,
pelo menos, a tentativa de cola”.

Por fim, é valido mencionar que nem sempre a cola chega a ser vista como um
problema, e, nesse caso, entende-se que o prejuizo ficara somente para quem cola, sem ser um
sinal de alerta e de discussdo do processo de ensino, aprendizagem, avaliagdo, nem como

oportunidade para desenvolver a formagao moral do aluno (IOCOHAMA, 2004).
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1.2 MiTtos E RITOS

O trabalho de Barlow (2006), “Avaliacdo escolar: mitos e realidades”, leva-nos a
perceber que a sociedade, de modo geral, é permeada de mitos e ritos: religiosos, familiares,
académicos, escolares, militares, juridicos, politicos, funerérios etc. O rito nada mais é que
“um conjunto de gestos e de palavras estritamente codificadas (sempre realizadas da mesma
maneira, segundo normas muito preciosas com atores definidos) e que correspondem a uma
representacao religiosa ou a um mito” (BARLOW, 2006, p. 19). J& o mito ¢ uma historia
sagrada, mais verdadeira para quem ouve do que a verdade das realidades concretas. “O mito
nos faz considerar uma coisa como verdadeira porque ela é dita desde sempre. [...] € 0 rito nos
faz considerar como bom aquilo que ¢ feito desde sempre” (BARLOW, 2006, p. 07). O autor
pontua que qualquer manifestacdo da avaliacdo escolar pode dar margem a producdo de mitos
e ritos. A prova escrita, instrumento avaliativo dominante, € o mais ritualizado dos
instrumentos de avaliacdo. Nela estdo subjacentes comparacdes, relagdo de poder, sigilo na
preparacdo, organizacdo em fileiras, distribuicdo de provas, siléncio para a realizacao,
correcdo, devolucdo pelo professor, cola etc.

Barlow (2006) indica que o ritual de controle escolar da prova escrita parece
fundamentar-se no principio de que todos os alunos sdo trapaceiros em potencial, como uma
espécie de disposicdo geneética. Esse controle acirrado pode pautar-se pelo mito de que a
vigilancia inibe a cola, entretanto, como ja discorrido, as medidas de controle geram apenas

uma mudanca de estratégia por parte do aluno. Além disso, o autor pondera que,

no lado oposto a essa cultura da suspeita entre os professores, elaboram-se no
imaginario escolar mitos e ritos que glorificam a trapaca, elevando-as a
categoria das artes e oficios, das belas artes, ¢ mesmo do heroismo patriético.
Longe de ser visto pelo que ¢ verdadeiramente — um trapaceiro, ordinario e
preguicoso —, o aluno fraudador, muitas vezes, ¢ visto por seus colegas como
uma espécie de “Robin Hood” que rouba s6 dos ricos em beneficio dos pobres,
ou ainda como um inventor genial, cujas descobertas sempre renovadas,
desafiam a sagacidades dos adultos (BARLOW, 2006, p. 114, aspas do autor).

O ritual de controle em dias de prova escrita tem como objetivo principal assegurar
que nenhum aluno cole. Nesse ambiente de vigilancia, conseguir colar significa vencer o
“forte” sistema. No imaginario escolar, todo aluno sabe fazer cola, como uma habilidade nata,
consequentemente, colar € sindbnimo de obter vantagens em termos de nota. Parece haver um

mito de que a cola é sempre eficiente e que beneficiard a nota do aluno.
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Ha ainda o mito de que a cola ¢ e deve ser proibida e combatida por ser prejudicial a
aprendizagem e a formag¢do moral do aluno, o que gera ritos de prevengao e repreensao por
parte do professor. Quando o aluno ¢ pego colando, o professor defende frente aos demais a
regra quebrada, manifestando ritos de penaliza¢ao, como anular a prova, punir com nota zero
(maior penalidade normalmente aplicada), desconsiderar a parte da prova na qual se percebeu

que houve cola.

1.3 UM PANORAMA

A cola é universal! E o que afirma Abrantes (2008) apoiado em relatos de cola em
todos os paises do mundo. Segundo ele, ¢ estimado que cerca de 90% dos brasileiros ja
tenham colado ou usado artificios ndo autorizados em provas ou trabalhos pelo menos uma
vez na vida. O autor realizou uma pesquisa com 726 alunos dos Ensinos Fundamental, Médio
e Superior, entre 2007 e 2008, para analisar como os alunos veem o fendmeno da cola. Os
alunos pertenciam as redes publicas e privadas de trés instituicdes do municipio do Rio de
Janeiro. Em resumo, 88% dos estudantes admitiram ja ter colado alguma vez, 53% admitiram
que ainda faziam uso e cerca de 25% afirmaram ja terem sido flagrados colando. Ja alunos
com idade entre 10 e 12 anos, referente ao 6° ano, 60 % declararam que nunca colaram.

Pimenta (2010), com o objetivo de descrever e analisar como a pratica da cola, nos
estabelecimentos de ensino superior, ¢ percebida pelos estudantes e professores, realizou uma
pesquisa com estudantes e professores dos cursos de Direito, Pedagogia, Engenharia e
Administragdo, de uma universidade de Campinas, Sao Paulo. Dos 250 estudantes
participantes da pesquisa, quase 67% admitiram que colam, 27 % que ndo colam e 6% se
abstiveram. O questionario foi respondido por 54 professores e 95% deles indicaram perceber
a pratica da cola entre os estudantes. A turma numerosa caracteriza a situacdo em que 0s
professores mais observam esta pratica (63%); as provas consideradas dificeis e as de multipla
escolha surgiram em seguida (42%). Quanto a motivacdo para a pratica da cola, 78% dos
professores apontaram a falta de preparacdo como a razdo principal, e todos julgaram-na
como ruim ou censurdvel. De maneira semelhante, para os estudantes, a situagdo mais comum
para utilizar a cola ¢ a prova considerada dificil (45%), seguida das provas das disciplinas sem
média para aprovacéo (10%). Apesar de a maioria dos alunos dessa universidade admitir colar
em provas, 81% deles considera a pratica negativa. Com isso, a autora infere que quem usa a

cola o faz pensando que ndo é bom fazer, ou seja, possui uma percepgdo de que esta se
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prejudicando, mas ainda assim faz, porque 67 % dos estudantes entendem que o uso da cola
implica em falta ao aprendizado.

Entre 2010 e 2011, Pimenta e Pimenta (2011) realizaram um estudo com 130 alunos
de cinco turmas do primeiro ao terceiro semestre do curso de Direito de uma universidade
privada da cidade de Uberaba, Minas Gerais, e com 80 estudantes de duas turmas iniciantes
de uma faculdade privada de Direito, da cidade de Cajazeiras, Paraiba. As autoras aplicaram
um questionario para identificar a pratica, as situacdes e por que era praticada. Em relacdo ao
uso, em Cajazeiras, a maioria dos alunos pesquisados informou que utiliza (60%), enquanto
em Uberaba quase a metade (48%) afirmou fazer. Ja os que alegaram ndo utiliza-la foram
apenas 8%, em Cajazeiras, e 15%, em Uberaba. Com base nesses dados, as autoras concluem
que cerca de dois estudantes em cada trés colam no sertdo paraibano e, aproximadamente, um
em cada dois cola no interior de Minas Gerais. Quanto as consequéncias para os coladores, a
maioria dos alunos identificou a ndo aprendizagem (68%, em Cajazeiras, e 70%, em
Uberaba). A maior parte deles vé a cola como algo ruim (Cajazeiras, 58%, e Uberaba, 54%), e
apenas 3% em Cajazeiras e 8% em Uberaba expressaram-na como boa.

Na pesquisa de Pimenta e Pimenta (2011), a maioria dos estudantes pesquisados
afirmou utilizar cola, e esse quadro ndo é exclusividade brasileira.

Teixeira (2011), da Universidade do Porto — Portugal, realizou um estudo com
estudantes de varios cursos e graus de ensino (graduacdo, poOs-graduacdo, mestrado e
doutorado) a fim de caracterizar a situacdo portuguesa no que se refere aos diversos
comportamentos e condutas por parte de estudantes do Ensino Superior. Responderam ao
questionario 5403 estudantes. Quanto a copiar respostas de um colega durante um exame,
55,2% indicaram fazé-lo e 46,2% alegaram utilizar anotacGes escritas para copiar durante uma
prova. Do total pesquisado, 69,3% afirmaram ja ter copiado em exames, a0 passo que
somente 3,4% dos que ja copiaram foram apanhados. Além disso, mais da metade (54,5%)
entende que frequentemente a cOpia é previamente pensada, preparada, e 80,2% conhecem
alguém que habitualmente copia nos exames.

Domingues (2006) realizou uma pesquisa tendo como universo todos os alunos de
uma universidade de Portugal, totalizando 1177 questionarios respondidos. Grande parte dos
alunos (46%) diz ter copiado de colas preparadas por eles mesmos e a maior parte (71%)
revela ja ter colado de colegas a quem pedem ajuda. Domingues analisa que a cola é utilizada
por “maus e bons alunos”, embora os “maus” a ela recorram mais; ha alunos que copiam em

todas as disciplinas; ha alunos que s6 copiam quando necessitam; outros colam para
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melhorarem as suas possibilidades de sucesso; a grande maioria dos universitarios (95%) ja
colava no ensino secundario, enquanto apenas pequena parte (5%) revela ter iniciado na
universidade.

O que pode ser feito, proposto ou viabilizado para lidar com esse recurso?
1.4 POSSIBILIDADES

Alguns autores langcam ideias e alternativas, algumas das quais serdo explicitadas.
Para atender ao perfil profissional que a atual sociedade requer, em que, no mundo do
trabalho, ndo se produz mais nada sozinho e consultar todos os meios disponiveis é

indispensavel (KRAUSE, 1997), ndo cabe repressdo a cola, a priori. Assim,

Se estivermos preocupados com a agdo do aluno colar € preciso considerar que o
ambiente da prova ¢é artificial, primeiramente ndo existe mais trabalho
individual, solitdrio. O empreendedorismo estd vigente e toda profissdo tem
equipe multifuncional para desenvolver trabalhos. Sendo assim, quando me vejo
no meu espago de trabalho onde irei atuar penso que terei uma equipe para
compartilhar as minhas dividas e, também caso seja necessario, uma literatura a
disposigdo. O que sera exigido do meu lado profissional ¢ minha competéncia
para desfrutar destes recursos associada a minha capacidade de analise [...].
Enquanto que na prova sera cobrado do aluno, por no minimo duas horas, que
registre (memodria em jogo) respostas complexas e especificas de matérias e
exercicios extensos oferecidos nas aulas. Neste momento, o aluno tem que ficar
incomunicdvel sentado numa cadeira sob a vigilancia de alguém pronto para
suspeitar de seus movimentos. Tudo ¢ angustiante, no momento da prova, e
mais, até colar ¢ conflitante. Por isso, algo tem que mudar (MARQUESIN;
BENEVIDES, 2011, p. 12).

Levando em consideracao aspectos éticos, didaticos e psicossociais envoltos na cola,
Rangel (2001) sugere maior abertura ao novo, como, por exemplo, relativizar os padrbes de
certo ou errado e as punicOes ou repressdes decorrentes, para que a cola deixe de ser uma
atitude marginal desviante da conduta modelo e disciplinar. De maneira similar, Domingues
(2006, p. 185) sugere “alterar a natureza dos instrumentos de avaliagdo através da adopgao de
testes de consulta, eliminando ndo o comportamento de desviante, mas a regra que o interdita
e, a0 mesmo tempo, a propria categoria de copiango”.

Krause (1997) prop6e “rebatizar” a cola, que passaria a trazer o nome de consulta, e,
em seguida, descriminaliza-la, tornando-a necessaria. Em todas as avaliac¢Ges, todas as provas,
todos os exames, a consulta, antiga cola, seria permitida, ou melhor, reconhecida como
necessaria. Em contrapartida, em todos os exames, de todas as disciplinas, toda resposta do
aluno seria justificada, principalmente com uma explicacéo discursiva, redigida, extensiva dos

passos do seu raciocinio. O aluno também poderia consultar o trabalho do colega, mas
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preservando certo ambiente, certo clima de siléncio. Essa consulta simula a situacdo de
trabalho coletivo. Para o autor, transformar a cola (in)conveniente em consulta necessaria
relativiza toda avaliacdo e todo exame, dentro do contexto dos processos de construcdo do
saber. Para ele, os exames e provas com consulta tendem a ser até mais dificeis, mas a
aceitacédo por parte dos alunos ndo seria problema.

Tendo em vista que historicamente a cola representa uma consulta proibida, algumas
questdes podem ser levantadas e discutidas. Quando autorizada pelo professor, a cola ainda
pode ser chamada de cola? Quando permitida, ela ndo perde sua natureza desviante e deixa de
ser efetivamente cola? Torna-se consulta? A cola escrita pode ser considerada um tipo de
material de consulta com algumas caracteristicas particulares: é a Unica fonte de consulta
permitida no momento da realizacdo da prova; deve ser elaborada pelo proprio estudante;
pode demandar estudo prévio, escolhas e producdo pessoal.

Rangel (2001, p. 86) questiona: “como decidir pela permissdao da ‘cola’ nas provas
escolares, se nas provas competitivas, que o aluno vai enfrentar em outras circunstancias e
contextos, nao ha essa permissao?” Para ela, ¢ interessante encaminhar o debate da cola para
possibilidades de reconceituacdes, por alternativas de aproveitamento e redirecionamento no
processo de aprender e ensinar, mas sem deixar de levar em conta os limites dentro e fora da
escola.

E viavel que as instituicdes de ensino sigam apenas os moldes de provas competitivas?
Sabe-se que essas provas avaliam o rendimento, j& o intuito da permissdo é contribuir com a
aprendizagem dos estudantes e com suas formacOes, desvelar possibilidades e/ou
potencialidades da estratégia, avaliar a aprendizagem. De acordo com Hadji (2001), a
avaliacdo deve estar o0 méaximo possivel a servico da aprendizagem com o objetivo legitimo de

contribuir para o éxito do ensino e de favorecer o desenvolvimento daquele que aprende.
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2. UM AMBIENTE DE ENSINO E APRENDIZAGEM

A RME® é uma abordagem para o ensino de matematica desenvolvida a partir das
ideias de Hans Freudenthal, em meados dos anos 1960, na Holanda, em oposi¢cdo ao
Movimento da Matemética Moderna (MMM). A perspectiva diz respeito tanto as a¢fes do
professor, que abarca um conjunto de atitudes relacionadas & matematica, as escolhas das
tarefas, a maneira de conduzir a aula, a comunicacdo, quanto as dos alunos que desempenham
um papel ativo em construir seu proprio conhecimento matematico, a serem autores de seus
conhecimentos. Essa abordagem de ensino foi a que norteou o trabalho da
professora/pesquisadora ne elaboracdo deste estudo.

Uma aula pautada nos principios da RME néo se inicia com exposicdo de contetdos,
mas com tarefas e situacGes nas quais o aluno possa chegar em um determinado tipo de
matematica e depois ter condi¢cdes de aplica-la em outras situacfes. Ndo deve haver o que
Freudenthal chama de inversdo antididatica, em que o professor apresenta um contetdo e
depois o aplica, visto que historicamente surgiram os problemas e, posteriormente, a
formalizacdo matematica. Essa conducdo esta presente nas atitudes do professor, na maneira
como ele organiza a aula e faz questionamentos aos estudantes.

A luz da RME, o erro, visto de forma construtiva e nio punitiva, é tomado como um
caminho, ndo determinante, que o estudante comecgou a tracar e que pode levar a uma
aprendizagem. Ele conduz a experiéncia do individuo e pode constituir um indicio que
encaminha aspectos relevantes para o processo de investigacdo da aprendizagem como um
suporte que permite repensar o0 processo de ensino,

como momento do processo de construcdo de conhecimentos que da pistas sobre
0 modo como cada um esta organizando seu pensamento, a forma como esta
articulando seus diversos saberes, as diversas logicas que atravessam a dinamica
ensino/aprendizagem, as muitas possibilidades de interpretagdo dos fatos, a

existéncia de varios percursos, desvios e atalhos, as peculiaridades de cada um
(ESTEBAN, 2003, p.21).

Uma producdo escrita pode mostrar conhecimentos e desconhecimentos, e o erro pode
revelar o que o estudante sabe, 0 que ainda ndo sabe e 0 que pode vir a saber (ESTEBAN,
2003).

Em sintese, 0 erro é visto como um recurso para o processo de aprendizagem. Entéo,

para se ter uma préatica pautada na abordagem da Educacdo Matematica Realistica, o professor

> RME — Realistic Mathematics Education.
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adota uma atitude de constante questionamento que pode ajudar o estudante a tornar-se autor
do seu conhecimento matematico seguindo um caminho guiado por uma reconstrugdo racional
do processo historico de elaboracdo do conhecimento matematico (STREEFLAND, 1991). A
atitude docente ndo € de validar ou invalidar as producBes, mas de provocar e instigar o
estudo e a realizacdo de descobertas (SILVA, 2015). O professor assume a funcdo de
orientador, guiando e direcionando o estudante. O valor da producéo estd no que foi feito e
que servira como ponto de partida para o professor encontrar uma maneira de caminhar com o
estudante. O verbo valorizar é determinante, ja que todas as producdes escritas dos estudantes
podem ser usadas para seus desenvolvimentos.

Um aspecto fundamental da abordagem de ensino pautada na RME é que o professor
deve manter um equilibrio entre fornecer orientacdo e promover a independéncia dos alunos.
As intervencdes deverdo ser flexiveis para fomentar reflexdes nos alunos sobre suas proprias
compreensdes da tarefa e em como eles tomam os procedimentos matematicos para resolvé-la
(WIAYA, HEUVEL-PANHUIZEN, DOORMAN, 2015). Assim, o foco principal ndo € no
resultado, mas no proprio procedimento de solucdo (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN,
1996). Os estudantes tém papel ativo, sendo protagonistas na aprendizagem do uso de
ferramentas, procedimentos e conceitos matematicos, participando ativamente das discussdes
em sala de aula, orientados pelo professor. O ambiente de sala de aula visa oportunizar que o
estudante se coloque em uma posicdo em que seu compromisso com a aula de matematica
transpasse o desenvolvimento fragmentado, mecéanico e reprodutor de competéncias, para que
possa tornar-se o condutor do proprio processo de aprendizagem, por meio de tarefas que
suscitem e abranjam competéncias cognitivas correspondentes (MENDES, 2014).

A matematica é pensada como uma atividade humana. Assim, “a énfase ndo ¢ em
algoritmos de aprendizagem, mas no processo de algoritmo, ndo em algebra, mas na atividade
de algebrizar, ndo em abstracdes, mas em acdo de abstracdo, ndo em forma e estrutura, mas
em formalizacdo e estruturacdo” (BRESSAN, 2017, p. 02).

As tarefas matematicas funcionam como um disparador a um novo aprendizado,
inclusive do ponto de vista formal. O trabalho dos estudantes pode comecar de modo mais
informal, e o professor tem o papel de conduzir & formalizacdo. Nesse contexto, elas precisam
fazer sentido para os alunos, serem realizaveis. Isso ndo significa manter a matematica
somente conectada a contextos do cotidiano, mas também a contextos realizaveis ou
imaginaveis pelos estudantes. Os contextos também podem ser puramente matematicos. “E

importante ter em conta a natureza relativa do conceito, uma vez que um contexto, seja
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realistico ou ndo, depende da experiéncia anterior dos alunos e/ou de sua capacidade de
imaginé-lo ou visualizé-10” (BRESSAN, 2017, p. 05). Eles funcionam como pontos de partida
da atividade matematica.

Ha uma integracéo entre ensino e avaliacdo. As atividades de ensino e as instancias de
avaliacdo andam de mdos dadas (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996). A avaliacdo é
posta em prol da aprendizagem e todos os aspectos dela revelam essa orientacdo educacional.
“Isso significa que o propdsito da avaliagdo, bem como o conteudo, os métodos aplicados € os
instrumentos usados sdo todos de natureza didatica” (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN,
1996, p. 85). O intuito é coletar informacGes sobre os alunos e 0s processos de aprendizagem
deles para tomar decisdes apropriadas (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996).

A avaliacdo € formativa, integrada na acdo de formacdo, no ato de ensino e centrada
na gestdo das aprendizagens. Seu principal objetivo é “contribuir para melhorar a
aprendizagem em curso, informando o professor sobre as condi¢cGes em que esta a decorrer
essa aprendizagem, e instruindo o aprendente sobre o seu proprio percurso, 0s seus éxitos e as
suas dificuldades” (HADIJI, 1994, p. 63). Ela oportuniza a aprendizagem com vistas a
formacdo, permite ao estudante saber o que dele é esperado, para que possa Se situar em
funcdo disso, compreender seus erros e ser capaz de ultrapassa-los (HADJI, 1994).

Hadji analisa que a ideia de avaliagcdo formativa corresponde ao modelo ideal de uma
avaliagdo, mas “o que ¢ formativo ¢ a decisdo de poér a avaliagdo ao servico de uma
progressao do aluno e de procurar todos 0os meios suscetiveis de agir nesse sentido” (HADIJI,
1994, p. 165). A avaliacdo tem de constituir realmente um elemento de formacéo. O aluno
precisa aprender alguma coisa ao ser avaliado (BARLOW, 2006). Essa avaliacdo ndo esta
interessada no resultado, na “fotografia”, isto €, em como o aluno estd em um momento
especifico, ela faz uso desses momentos para regular o processo de ensino e aprendizagem.
N&o esta preocupada com a nota, isso € uma consequéncia, mas com que o aluno aprenda em
um processo de analise continua, agindo nas informacfes obtidas a fim de constituir
elementos de formagéo.

Para a avaliacdo formativa, € de suma importancia assumir a observacdo como
instrumento de avaliacdo, haja vista que o professor utiliza-a o tempo todo com os alunos: o
que fazem, como fazem, seus questionamentos, suas duvidas e dificuldades, suas producdes,
interacOes etc. O que caracteriza a avaliagdo formativa é a vontade de colocarmos o nosso
trabalho de observacéo realizado durante a aprendizagem a servico do aluno. Essa avaliagédo

também é formativa para o professor ja que quanto mais a pratica mais ele reflete, observa,

30



modifica sua prética e sua maneira de pensar. E uma via de mao dupla porque carrega uma
acao reflexiva para os dois parceiros do processo de aprendizagem: aluno que aprende e
professor que ajuda a aprender.

O proposito do ensino é a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes em
relag@o ao conhecimento em jogo. E “ensinar é fazer aprender”, ajudar a aprender. O papel do
professor é criar condi¢fes que favorecam aos alunos essa construcao.

A regulacdo da aprendizagem se apresenta como fator determinante nesse ambiente de
ensino. A regulacdo é a forte caracteristica da avaliacdo formativa, porque o professor, sendo
informado dos efeitos de seu trabalho pedagdgico, podera regular sua acdo a partir disso. O
aluno poderé tomar consciéncia das dificuldades que encontra e ser capaz de reconhecer e
corrigir ele préprio seus erros (HADJI, 2001). O professor, assim como o aluno, pode
modificar sua acdo, se necessario. A avaliacdo sera formativa se ajudar o aluno a aprender e 0
professor a ensinar.

A avaliagdo formativa ndo € engessada, mas tomada como oportunidade de
aprendizagem. Ela sempre terd& a funcdo de dar oportunidade. Em outras palavras,
“oportunizar a aprendizagem ¢ uma funcdo da avaliagdo formativa, fun¢do esta que vem
atrelada a sua funcdo de intervir/regular o processo de ensino e aprendizagem” (BURIASCO;
FERREIRA; PEDROCHI JUNIOR, 2014, p. 20). A intencdo da avaliagdo como oportunidade
de aprendizagem é perceber como o0 aluno esté e obter informacfes a esse respeito, para que
seja possivel ao professor auxilid-lo proporcionando uma ocasido conveniente ao ato de
aprender (PEDROCHI JUNIOR, 2012).

Tradicionalmente, as avaliagdes de rendimento sdo aplicadas no final do processo de
ensino quando o professor ja ndo consegue se utilizar das informagdes obtidas em favor da
aprendizagem. A avaliacdo como oportunidade de aprendizagem se opde a essa pratica.
Consequentemente, ela vem no inicio, no meio e, se preciso, ao final do processo de ensino,
se interessando por todos os momentos. Como oportunidade de aprendizagem, é importante
“que a avalia¢do escolar seja vista como préatica de investigacgdo, isto €, olhar para o0 processo
de ensino e aprendizagem tentando compreender mais 0s motivos que originaram as respostas
do que se elas estéo corretas ou incorretas” (PEDROCHI JUNIOR, 2012, p. 51).

Para tornar a avaliagdo como oportunidade de aprendizagem, é coerente encara-
la como pratica de investigacdo, pois, como tal, sdo analisadas as formas de lidar
dos estudantes, quais estratégias e procedimentos utilizam, de quais recursos
fazem uso. [Elas] se fazem complementares para compreender o processo de
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aprendizagem de cada individuo, respeitando suas individualidades e diferencas
(BURIASCO; FERREIRA; PEDROCHI JUNIOR, 2014, p. 21).

A avaliagdo como pratica de investigacdo é aquela que permite esquadrinhar como 0s
alunos estdo e investigar a aprendizagem pressupondo uma interrogacdo constante, em uma
ideia similar a de um pesquisador que busca estudar e compreender uma problematica. O
professor investiga o que o aluno quis dizer, o que aprendeu e o que ndo aprendeu buscando
formas de lidar com isso e auxilia-lo. E uma pratica de investigacdo, “é interrogar e
interrogar-se” (ESTEBAN, 2003). Assim, a avaliacdo

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

Sua natureza implica exercé-la ao longo de toda acdo de formacéo e té-la como parte
dos processos de ensino e aprendizagem. De acordo com as intencdes do professor, a analise
da producdo escrita pode se constituir em um meio de obter informacges relativas a essas

préticas avaliativas.

2.1 PROVA-ESCRITA-EM-FASES

Durante corre¢des de provas e trabalhos de alunos, é comum o professor ter davidas,
principalmente diante de resolucdes incompletas, vagas, resumidas etc. Em alguns casos, o
professor procura o aluno para esclarecer esse tipo de producdo para entdo corrigir a questao,
mas nem sempre isso acontece. Muitas vezes ele analisa, toma uma decisdo e julga certo ou
errado. Nesses julgamentos sdo comuns comentarios e anotacdes como circulos, palavras,
simbolos, como ponto de interrogacéo, xis, riscos e tracos. Mas, “muito do que 0s professores
escrevem nas producdes dos alunos ndo é claro para esses alunos e ndo da origem a accéo
desejada que é corrigir os erros, completar o que ndo estd completo ou explicitar o que esta
confuso” (DIAS; SANTOS, 2008, p. 12). Ao final de provas sd0 comuns 0s comentarios e
compartilhamento das respostas entre os alunos. Os erros sao lamentados, mas ndo ha como
voltar no tempo, ndo ha uma segunda chance.

De acordo com Hadji (1994), o instrumento de avaliacdo formativa mais adequado é
aquele que permite dialogar com o aluno enquanto este efetua a sua aprendizagem, em uma

perspectiva de avaliagdo como feedback. Assim, “para ser um ato de comunicagdo 1til, a
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avaliacdo deve retomar a ligagcdo com o produtor, e dizer-lhe alguma coisa acerca da sua
producéo que lhe permita progredir com vista a melhores produgdes” (HADIJI, 1994, p. 108).
A prova-escrita-em-fases pode ser um desses instrumentos avaliativos.

Ela consiste em uma prova que, inicialmente, os alunos resolvem na sala de aula sem
quaisquer indicagfes do professor e em um tempo determinado. Nas fases seguintes da
realizacdo da prova, podem dispor de mais tempo e dos comentérios que o professor formulou
ao avaliar as resolucdes anteriores. Pires (2013, p. 33) indica que “esse formato de avaliagdo
permite que o aluno volte a refletir sobre 0 que ele ja escreveu [...] € possivel que, com 0s
questionamentos feitos pelo professor, o aluno avance em algumas ideias oportunizando
aprendizagem”.

Os guestionamentos e comentarios do professor sdo especificos para cada aluno. A
padronizacdo da espaco a personalizacdo. Eles ndo informam acertos e erros, mas tém a
intencdo de possibilitar o avanco do estudante para além do que produziu, em um processo

dindmico e interativo de aprendizagem. Dessa forma, o aluno tem a oportunidade de

e estabelecer um processo de comunicacdo por escrito: ao explicar o que fez,
pode, a0 mesmo tempo, mostrar 0 que compreendeu das consideracdes feitas
pelo professor;

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, encorajado pelo professor (PIRES,
2013, p. 33).

E o professor ao fazer uso desse instrumento, dentre outras possibilidades, pode

e desenvolver um dialogo escrito com o aluno que vai ao encontro do principal
proposito da avaliacdo escolar: promover a aprendizagem;

e claborar para os seus alunos retornos a respeito de seus trabalhos — 0 feedback
[.]

e analisar o desenvolvimento do trabalho do estudante a cada momento para
fazer as intervencdes oportunas ao longo do processo de aprendizagem; [...]

e repensar e reorientar o encaminhamento das aulas a partir das informaces de
cada fase;

e proporcionar momentos oportunos para, em sala de aula, discutir as diferentes
maneiras de lidar encontradas nas quais o didlogo escrito ndo foi suficiente; [...]
e guiar cada aluno em seu processo de aprender por meio da andlise de sua
prépria producdo escrita, favorecendo o desenvolvimento de diferentes niveis de
competéncia (MENDES, 2014, p. 205).

A quantidade de fases é determinada pela necessidade de comunicacdo entre professor
e aluno e ¢ “definida pela discussdo dos elementos disponibilizados pela resolucéo dos alunos
na fase anterior. A proposta de ampliar o nimero de fases tem por objetivo ampliar também a

possibilidade de discutir e investir na producao escrita dos alunos” (PIRES, 2013, p. 34).
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A prova-escrita-em-fases, por um lado, possibilita ao professor perceber se seus
questionamentos fizeram sentido para o aluno, favorecendo a comunicacdo entre ambos. O
aluno é avaliado por sua producdo nas distintas fases, uma vez que, com esse andamento, as
questdes e a producdo acabam se modificando. Isso decorre das intervencdes do professor e
da retomada do aluno. Por outro lado, também favorece a utilizagdo da cola (porque, de uma
fase a outra, o aluno tem a oportunidade de construi-las), a discussao fora da sala de aula e 0
dialogo do estudante com o professor enquanto € avaliado.

Estando a servico da aprendizagem, essa avalia¢do oportuniza “momentos de reflexao
tanto para o aluno quanto para o professor; a este para que regule seu processo de ensino e
intervenha, aquele para que regule seu proprio processo de aprendizagem” (MENDES, 2014,
p. 31).

A regulacdo representa toda a acdo realizada a favor do processo de ensino e de
aprendizagem, de mudancas de estado, desenvolvimento, de evoluir do estado em que se esta.
A regulacdo remete as ideias de regulagem, de ajuste, regular da acdo. Toda aprendizagem
tem, pelo menos, uma parte de regulacdo pelo individuo. Ela é conduzida pelo proprio
estudante quando tenta se apropriar de um conteddo e “é o processo mais importante, o
objetivo de todas as a¢des pedagdgicas, pois nenhuma acéo de intervencao tera alcangado seu
objetivo se ndao houver causado no aluno uma autorregulacdo de sua aprendizagem”
(PEDROCHI JUNIOR, 2018, p.51). O professor podera orientar, participar do processo de
regulacao da aprendizagem, mas somente o aluno é capaz de regula-la.

Ja a intervencdo vem como parte do processo de regulacdo. E a acdo do professor na
producdo do estudante. A intervencdo é uma acao sobre algo. O feedback permite ao aluno
recolher caracteristicas sobre o que ele fez. Na qualidade deste repousa a potencialidade da
prova-escrita-em-fases. Além disso, é necessario o envolvimento do aluno, porque sem
producdo ndo ha como intervir (MENDES, 2014). As “boas” situa¢des/tarefas também séo
necessarias, mas ndo suficientes.

Hadji (1994) toma o feedback como informagfes de retorno que servem para
operacionalizar a regulacdo da aprendizagem, ao passo que a regulacdo é tomada como uma
operacdo de condugdo de uma acao que se apoia em feedbacks para ajusté-la. S6 o estudante é
capaz de conhecer 0s seus processos e corrigi-los, ou seja, ele reconhece a agdo do professor
(intervencdo) e decide o caminho a seguir na sua producdo escrita. O professor atua como

colaborador dessa autorregulagdo, um orientador da aprendizagem.
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O dizer do professor pode estar centrado no aluno, no produto, no processo e/ ou na
autorregulacédo. Isso define seu foco. Ele pode chamar a atencéo, incentivar a reflexdo e/ou
dar pistas, sendo essa sua natureza. Quanto ao tratamento das maneiras de lidar, ele pode
assinalar ou ndo, mas estimular o redirecionamento. Pode ter a forma sintatica simbdlica,
afirmativa e/ou interrogativa. Pode ser curto, médio ou longo (SEMANA; SANTOS, 2010).
Todas essas caracteristicas visam a qualidade e a clareza desse dizer, para assegurar o
funcionamento de um processo de comunicacdo em que alunos e professores tentam se
entender mutuamente, para apontar pistas de agdo futura, incentivar a reanalise da resposta,
dar ao aluno a possibilidade de ele mesmo identificar seu erro e a altera-lo, identificar o que ja
estd bem feito a fim de dar autoconfianca e permitir que o saber seja conscientemente
reconhecido (SANTOS, 2003). Tais caracterizagdes devem ser observadas pelo professor que
toma esse caminho para que possa alcancgar seu objetivo, ja que, se a intervencao externa ndo
for percebida e assimilada, o processo pode ser comprometido.

No interior do grupo GEPEMA, até o final de 2017, foram desenvolvidas trés
pesquisas de doutorado utilizando a prova em fases:

e No trabalho de Pires (2013), intitulado “Oportunidade para aprender: uma
pratica da reinven¢do guiada na prova em fases”, foi utilizada uma prova em
fases, com nove professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma
escola publica municipal do Parand e analisada como uma forma de realizar
uma reinvencao guiada na perspectiva da Educagdo Matematica Realistica. A
prova em fases continha 11 questdes de matematica. O niimero de fases de
cada questdo foi diferente, variando entre trés e dezessete, assim como o
numero de fases da prova, que variou de uma participante para outra. A prova
em fases foi tomada como instrumento de avaliagdo formativa, que viabilizou a
analise do trabalho das participantes para fazer intervengdes oportunas. A
reinvencdo guiada consiste em oportunizar aos estudantes reinventar a
matematica por meio da orientagdo do professor. O professor tem o papel de
guia das rotas de reinvencdo, ou seja, dos caminhos que os estudantes
percorrem pra reinventar. Cada estudante tem sua propria produgdo e esse € o
ponto de partida. A reinvencdo guiada foi tomada como estratégia de formagao
continuada, oportunizando que as participantes desempenhassem um papel

fundamental como protagonistas da aprendizagem. As questdes da prova foram
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o ponto de partida para o processo de reinvencdo e a pesquisadora participou
como guia, mediando o processo.

A pesquisa de Trevisan (2013), intitulada “Prova em fases e um repensar da
pratica avaliativa em Matemadtica”, teve por objetivo apresentar reflexdes a
partir da utilizagao da prova em fases como instrumento de avaliagao em aulas
de Matematica, em uma turma de Educacao Profissional de Nivel Médio. A
prova continha 28 questdes a serem resolvidas em seis fases distribuidas ao
longo de um semestre. O autor apresenta uma descri¢do da experiéncia, tomada
inicialmente como um “fracasso”, mas que, aos poucos, foi percebida como
fundamental na modificagdo da propria pratica de avaliagdo que buscava medir
o quanto de uma técnica ou algoritmo foi reproduzida pelo estudante. Partindo
de consideracdes de algumas “falhas” na elaboracdo e implementacdo, foram
analisadas e repensadas, a luz da abordagem Educagcdo Matematica Realistica,
as questdes que compuseram a prova, o conteido matematico subjacente e as
proprias atitudes do professor pesquisador. No texto, o autor buscou preservar
o modo como a pesquisa foi feita, procurando contrapor criticamente o que
“foi feito” com o que “poderia ter sido feito”, numa tentativa de repensar a
propria pratica avaliativa.

Mendes (2014) realizou a pesquisa intitulada “Utilizagdo da prova em fases
como recurso para regulacao da aprendizagem em aulas de célculo” com uma
prova em 10 fases, com 48 alunos da disciplina de Célculo Diferencial e
Integral de um curso de engenharia de uma universidade publica. Nessa
pesquisa, foi investigada a utilizagdo da prova em fases como um recurso para
a regulacdo da aprendizagem. A regulacdo esteve associada a agdes realizadas
pelo aluno sobre o seu processo de aprendizagem, com a inten¢do de fazé-lo
progredir e/ou redireciona-lo a partir das intervengdes escritas da professora. A
Prova em Fases revelou-se um recurso frutifero ao ensino, aprendizagem e a
avaliacdo, permitindo ao professor recolher informagdes e guiar o aluno em
cada momento do processo. A forma de lidar dos estudantes com as
intervengdes do professor mostrou que € preciso haver “boas” intervencdes
escritas para que aconteca uma regulagdo da aprendizagem satisfatoria. As
intervencgdes oportunizaram aos alunos apresentar seu dominio matematico, e a

professora/pesquisadora, a realizacdo de uma reinvencao guiada, com a qual o
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aluno pode iniciar um processo de matematizacdo a partir de seu proprio
caminho. O trabalho gerou indicios de que, por meio da andlise da producao
escrita em uma prova em fases, sustentada pela Educagdo Matematica
Realistica, pode-se criar um ambiente favoravel a regulacao da aprendizagem,
em especial a de Célculo Diferencial e Integral.

Neste trabalho, a prova-escrita-em-fases sera utilizada para oportunizar a
aprendizagem na formacdo inicial de professores de matematica e como estratégia docente
para viabilizar e fortalecer a utilizacdo da cola como meio de estudo. A utilizacdo da cola na
prova-escrita-em-fases sera analisada como estratégia de ensino para as aulas de matematica e
como forma de repensar a pratica letiva, ja as intervencdes realizadas serdo analisadas e
discutidas no processo da prova como fio condutor da regulacdo da aprendizagem. A acéo

docente também é pautada na perspectiva da RME.
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3. ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS: O CAMINHAR

Esta pesquisa € de natureza qualitativa, com énfase na exploracdo das informacGes que
envolvem o problema, as manifestacbes dos envolvidos, seguindo um processo de
afunilamento, sem a preocupacdo em comprovar ou refutar hipoteses, mas em conhecer e
compreender um processo (LUDKE; ANDRE, 1986).

Garnica (2004, p. 88) elenca cinco particularidades dessa perspectiva metodologica:

(a) transitoriedade de seus resultados; (b) impossibilidade de uma hipétese a
priori, cujo objetivo da pesquisa serd comprovar ou refutar; (c) a ndo
neutralidade do pesquisador que, no processo interpretativo, se vale de suas
perspectivas e filtros vivenciais prévios dos quais ndo consegue se desvencilhar;
(d) que a constituicdo de suas compreensdes da-se ndo como resultado, mas
numa trajetoria em que essas mesmas compreensdes e também os meios de obté-
las podem ser (re)configurados; (e) a impossibilidade de estabelecer
regulamentacfes, em procedimentos sistematicos, prévios, estaticos e
generalistas.

O autor pontua que valer-se dessa vertente implica reconhecer que esses proprios
pressupostos podem ser totalmente reconfigurados com o desenvolvimento das pesquisas. Na
pesquisa qualitativa, “ndo ha modelos fixos, ndo ha normatizagdo absoluta [...]. E investigagio
que interage e, interagindo, altera-se” (GARNICA, 2001, p. 42). A partir dessa visdo, uma
metodologia ndo é um conjunto de métodos que pode ser tratado de maneira meramente
procedimental, ha, sim, um cenério em que o pesquisador procura compreender (GARNICA,
2004) e, mais do que testar teorias, interessa-se em buscar novas formas de olhar, analisar e
utilizar.

O processo de investigacéo iniciou-se oficialmente na primeira orientagdo ocorrida em
27 de fevereiro de 2015. A ideia central era partir da cola como uma conduta discente para
uma estratégia docente. Por ser, a autora desta investigacdo, professora de um curso de
Licenciatura em Matematica, desde o inicio pensou-se em o realizar trabalho com a formacéo
inicial de professores de matematica, isto é, com os alunos da graduacdo. Por atuar nas
disciplinas de praticas de ensino e estagio, inicialmente a autora pensou em disponibilizar um
artigo relativo a uma tematica de uma disciplina de pratica de ensino, para que os estudantes
elaborassem uma cola manuscrita em um espaco delimitado, previamente combinado, com as
informacdes que considerassem mais importantes e necessarias para a realizacao da prova. O
texto ndo seria explicado pela professora, os alunos poderiam apenas esclarecer duvidas. A

intencéo era analisar potencialidades no uso da cola em provas escritas em uma perspectiva de
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avaliacdo como préatica de investigacdo e andlise da producdo escrita como meios que podem
oportunizar aprendizagem na formacdo inicial de professores de matemaética.

As disciplinas do doutorado comecaram na primeira semana de marco de 2015.
Comecou-se a discutir os projetos de tese nas disciplinas de Seminario de Tese e ai surgiram
0S questionamentos: o que entendemos por aprendizagem? Como vamos proceder para
analisar se houve ou nao potencialidade no uso da cola? Qual a justificativa para o nome cola?
Por que nado consulta? A cola também sera avaliada? Entdo a cola ja sera uma avaliagao,
somando-se duas avaliagcdes? O que impede discutir o texto com os alunos antes da prova?
Sem explicar o texto, ndo podera parecer que estamos analisando a capacidade de
compreensdo e interpretacdo de texto do aluno? O texto fala por si s6? Tirar davidas em um
ambiente coletivo (discutir) ndo se caracteriza como aula? Como decidir pela (ou como nos
posicionaremos diante da) permissao da cola nas provas escolares? Etc., etc. ¢ etc. Todos os
questionamentos eram levados para discussao nas orientagdes da pesquisa.

Para ambientacdo dos alunos e da professora pesquisadora, com inspiragdo em Forster
(2016), foi realizada uma prova piloto com cola no dia 25 de maio de 2015, na disciplina de
Prética de Ensino | — Didatica da Matematica do terceiro semestre do curso de Licenciatura
em Matematica da UFMS, campus de Aquidauana. Essa era a segunda disciplina que a
pesquisadora ministrava nessa turma. Foi disponibilizado um texto com um més de
antecedéncia da data da prova, ocasido na qual foi explicada aos alunos a proposta da
pesquisa. Visando a autonomia deles, a ndo intervencdo no estudo do material e a analise da
cola, o texto ndo foi explicado/“ensinado” pela professora. Eles puderam apenas esclarecer
duvidas ao final de cada aula no més que antecedeu a prova, 0 que gerou certo desconforto
para alguns estudantes, porque eles estavam acostumados a sempre ter (pelo menos) uma
explicacdo do professor do conteddo em que séo avaliados.

Tendo em vista as intencdes desse primeiro contato com a estratégia (ambientagéo), a
professora pesquisadora foi orientada a elaborar e corrigir a prova sem interferéncias, em
moldes comuns a qualquer outra prova da disciplina, com o diferencial da utilizacdo da cola,
manuscrita frente e verso em um quarto de folha de papel A4. Essa escolha do tamanho é
arbitraria, nesse caso, ele foi assim delimitado para que o aluno fosse levado a fazer escolhas,
ja que nesse espaco e possivel escrever bastante coisa, mas ndo muito. A prova foi composta
por 10 questdes, dentre as quais 0s alunos deveriam escolher seis para responder.

A turma era composta por 13 alunos. Antes de iniciar, foram realizados dois

guestionamentos escritos a eles. O primeiro foi a respeito dos critérios utilizados para a
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construcdo da cola. Cinco alunos informaram ter registrado as partes principais ou que
consideravam mais importantes do texto. Quatro optaram por fazer um resumo dos topicos ou
ideias centrais em suas colas. Entre as demais estratégias, houve a formulacéo de perguntas e
respostas e o registro do entendimento do texto. O segundo questionamento foi quanto as
expectativas dos alunos acerca de seus proprios desempenhos na prova. Dez alunos indicaram
expectativas positivas, porque, segundo eles, “a cola serviu como uma maneira de estudo”,
houve “uma longa jornada de leitura e concentracao”, “com as partes principais do texto se
faz lembrar todo o conteudo”. Outros, mesmo Se mostrando confiantes, fizeram algumas
ressalvas: “é uma metodologia um tanto diferente”, “tive que estudar para resumir o texto, nao
foi facil”, “estudar um assunto, sem a explicagdo do professor, deixa 0S pensamentos
inseguros [...]. Mas nessa situagdo a cola estda me passando seguranga”, “nunca fiz uma cola
antes, entdo espero que ndo me atrapalhe usando a mesma”.

As questdes da prova foram de reproducdo, ou seja, poderiam ser respondidas com as
mesmas palavras do autor do artigo, caso as tivessem registradas na cola. Esse tipo de questéo
foi escolhido porgue, nesse momento, interessava conhecer as escolhas dos alunos quanto ao
que colocar na cola. Essa escolha mostrou que a reproducdo de trechos do texto se fez
presente na maioria das respostas apresentadas pelos alunos na prova escrita.

A codificacdo foi a mesma utilizada na dissertacdo de Forster (2016), como ja exposto
no primeiro capitulo. A fim de valorizar e reforcar a utilizacdo da cola, as questdes que
tinham indicios de resposta na cola receberam maior pontuacdo do que as que ndo tinham,
aspecto pré-combinado com os estudantes. Esse critério foi usado apenas para incentivar 0s
alunos a elaborarem as suas colas porque entende-se que esse processo pode demandar estudo
e favorecer a aprendizagem, mas o gerenciamento da nota fica sempre a critério do professor.

Sabe-se que a nota do avaliador é subjetiva, que ndo ha como medir a aprendizagem e
que ela esta sujeita a todos os imprevistos da relacdo humana. Quase a metade da turma
(pouco mais de 46%) ficou com a nota abaixo de seis. Esse resultado surpreendeu a
pesquisadora por imaginar que, por causa da cola, eles obteriam notas mais altas. Isso
evidencia um mito (até entdo interno) de que todo aluno sabe fazer cola e que, por isso, a cola
seria “eficiente” e beneficiaria a nota.

Outra surpresa foi a percepcéo de varias respostas na cola dos alunos e que ndo foram
utilizadas por eles na prova. Houve um estudante que respondeu a poucas questdes, obteve
baixo desempenho, mas sua cola continha diversos trechos que respondiam as questdes e que,

se fossem utilizados, o resultado seria diferentes, isto é a nota seria maior. As notas
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divergiram muito pouco do perfil habitual de cada aluno. Alguns tiveram um desempenho
levemente melhor, outros levemente pior, mas ndo houve um aumento consideravel como
imaginado.

Quando a correcdo foi iniciada, a
Flgura 3- Uma |Iustragao de cola construida

pesquisadora cogitou 0 uso de uma lupa
para a leitura das colas. Todavia, apenas
uma cola, com letras minusculas,
somadas a uma caligrafia desfavoravel,
impossibilitou a totalidade da leitura.

Nesse caso, foi necessario que a aluna

17K I Ja\ f%«?um

M: N q&'b%.:m‘twé lo’v?u'f:f ﬁ
tamanho comum, o que resultou em trés Fonte: a autora

ampliasse o texto, transcrevendo para 0

paginas e meia de folha A4.

A andlise das colas, em sua maioria com letras infimas, retardou a correcdo da prova.
A turma demonstrou que ndo tem o habito de estudar com antecedéncia, porque nao houve
procura a professora durante o periodo (30 dias) destinado ao estudo e esclarecimento de
duvidas. Elas foram levantadas somente no dia da prova, nos minutos que a antecederam.

ApoGs a correcdo, foi realizada uma discussdo, em sala, das ideias gerais do texto e
aspectos pontuais que ndo ficaram claros nos estudos individuais. Foram aplicados ainda
novos questionamentos escritos aos estudantes com base em seus desempenhos, critérios de
elaboracdo da cola e expectativas expostas no primeiro questionamento. Nesse dia, faltaram
quatro alunos.

Com exce¢do de uma aluna para a qual a cola “ndo [influenciou na nota], pois as
respostas estavam na cola, s6 ndo soube me expressar nas respostas”, todos os demais
afirmaram que o recurso influenciou no resultado obtido. Mesmo uma aluna, que ndo obteve
boa nota, comentou: “o pouco que tirei foi pela cola”. Os demais afirmaram que a cola
ajudou: “ndo lembraria com tantos detalhes cada resposta”; “trouxe seguranga na hora de

realizar a prova”; “para fazermos a cola precisamos ler e entender o conteudo, otimizando o
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conteido em um pedaco de folha”; “nela pude colocar bastante informagdes™; “a cola serviu

como uma forma de relembrar aquilo que ja havia estudado [...] ndo tem como se fazer uma

29, €¢

boa cola sem ter lido o conteudo”; “em outra situagdo, teria tirado uma nota diferente, talvez

até mais baixa”. Apesar de eles considerarem que a cola beneficiou em termos de nota, como
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comentado na pagina anterior, ndo foi percebido um aumento na quantidade de notas altas, e
grande parte obteve nota abaixo de seis.

Questionou-se também se em outra oportunidade eles fariam uma cola diferente ou
manteriam a estratégia adotada nessa prova. Apenas dois alunos disseram que ndo mudariam.
Alguns disseram: “colocaria mais informagdes”, “teria resumido mais”, “permaneceriam
algumas coisas, ou seja, as partes do texto e mudaria em questdo de colocar conclusdes
minhas”, “a cola deixou a desejar [...] faltou informag¢des”. Um aluno pontuou: “se tivéssemos
acesso as perguntas que seriam colocadas na prova antes dela ser aplicada, talvez exercesse
uma cola um pouco mais diferente”.

A partir dessa primeira experiéncia, em julho de 2015 discutiu-se como seria
viabilizada a proxima. A ultima frase do paragrafo anterior pode ter sido o start para a
utilizacdo da prova-em-fases. Possivelmente, foi nesse momento que surgiu o proposito da
prova-escrita-em-fases como instrumento de avaliagdo, junto com a cola, com o objetivo de
investigar sua utilizacdo como estratégia de ensino para favorecer a aprendizagem na
formacdo inicial de professores de matematica.

Novos questionamentos surgiram nas disciplinas do doutorado: como explorar a cola
na prova em fases? Cola igual em todas as fases? Cola diferente em todas as fases? Cola
apenas na primeira fase? Duas colas: uma na primeira e outra para as demais fases? Como
podemos dizer que “x” e “y” podem favorecer a aprendizagem sem dizer o que estamos
entendendo por aprendizagem? Durante as orientacGes, algumas dessas questbes foram
(re)direcionadas, outras abandonadas, adotadas, leituras indicadas, tarefas encaminhadas etc.

Outro aspecto a mencionar, concomitante a todo esse processo, € a Educacdo
Matematica Realistica. Faltam palavras para descrever a pesquisadora frente a essa
abordagem, mas o sentimento pode ser materializado pela cena do monge aprendiz do video®
“mudar paradigmas ¢ dificil”.

Nessa ilustracdo, o monge (Ansgar) encontrou problemas de manuseio ap6s adquirir
um novo produto: um livro! Um segundo monge foi chamado para prestar assisténcia de uso.
Ansgar esta sentado a mesa, com as maos no rosto, cotovelo apoiado na mesa, olhando para
seu livro sem saber o que fazer, quando chega o “assistente técnico™:

— Vocé ¢ Ansgar?

— Sim, sou eu.

— Bom. Qual o problema?

® Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=znQND531ulM. Acesso em: 08 set. 2015
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— E essa coisa aqui [mostrando o livro].

— Sente-se.

— Obrigada.

— Nao consegui fazer nada a manha toda.

— Peco desculpas pela demora. Todo mundo tem procurado ajuda por causa do novo
sistema.

— Entao vocé ndo conseguiu abri-10?

— N3do. Esta ai, em cima da mesa.

— Vocé tentou abri-lo?

— Abri-lo? Claro que néo. Se fosse tdo facil ndo precisaria do help desk’.

— Aceita agua?

— Nao, obrigado.

— Bom, se fizer assim... [abrindo o livro]. Ai, esta! Conseguimos entrar.

— Até este ponto eu cheguei sozinho. Mas ai eu parei com medo de perder algum
texto.

— Ok. Deve haver centenas de paginas de texto aqui. Para prosseguir, vocé segura uma
pagina assim... [segura uma folha mostrando] e vira. O texto continua ali.

— Eu “viro a pagina”?

— Sim. Vira a pagina.

— Mas e se eu quiser voltar?

— E s6 virar a pagina na diregdo contraria [exemplifica voltando a folha] e vocé
retorna a pagina anterior.

— Ok, entdo termina aqui [apontando com o dedo no final da pagina] e continua aqui!
[virando a pagina].

— Ok. Mas o que eu fago quando terminar?

— Vocé apenas fecha o livro. Assim [fechando o livro].

— Pronto. Esta fechado e todo o texto esta guardado para voceé.

— E vocé garante que ndo perderei nenhum texto?

— Nao. Tudo esta arquivado de forma segura.

— Ah ok. Mas comparado a rolagem [Ansgar pega 0 pergaminho], leva mais tempo

passar as paginas do livro.

" Termo em inglés que significa literalmente "balcio de ajuda” e que se refere a um servigo de atendimento aos
clientes que procuram por solugdes, esclarecimentos sobre ddvidas e outras solicitagdes para problemas técnicos
relacionados a telefonia, informatica, tecnologia da informacdo ou ainda pré e pos-vendas. Fonte:
http://canaltech.com.br/o-que-e/0-que-e/O-que-e-help-desk/. Acesso em: 08 set. 2015.
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— Tudo bem entdo. Ja vou [levanta-Se 0 técnico].
— Um minuto! Deixe-me ver se aprendi tudo.

— Eu abro assim... e ai... como se fala mesmo? [refazendo o movimento de virar a

folha]

— “Virar a pagina”

— Ah ¢. Viro a pagina pra frente e para tras. E quando termino eu fecho [fechando o
livro].

— Excelente! Obrigado!

— Nao! Espere, espere... Agora ndo consigo abrir! [tentando abrir o livro pelo lado
contrario].

— Vocé tem que abrir pela frente. Assim [mostrando como se abre]. O seu livro ndo
veio com manual?

— Ah sim, tem o manual [coloca-0 na mesa na frente de Ansgar]. Resolvido o
problema. [Mas o manual também é um livro, e Ansgar insiste novamente em tentar abri-lo
pelo lado contrario].

O video apresenta de forma comica a troca do uso do pergaminho pelo livro,
provocando uma reflexdo sobre a atitude humana diante de uma mudanga. Dificuldades e
obstaculos sdo criados e colocados com um “mas...”, “e se...”. O novo, nesse caso a Educagao
Matemaética Realistica, ndo se compara com a simplicidade da situag&o transcrita, a qual foi
usada apenas para ilustrar a dificuldade e a resisténcia inicial ao que parecia ser um “bicho de
sete cabegas”. Era quase como ouvir alguém falar em grego, ndo entendia. Talvez porque toda
vez que ouvia alguém explicar, ciente da necessidade de compreensdo, uma autopressao
interna paralisava esta pesquisadora, o que s6 piorava “as coisas”. Boa parte dessa dificuldade
poderia também estar relacionada a distancia fisica do grupo de pesquisa GEPEMA e,
consequentemente, de suas discussdes ou pelas muitas informacdes novas a assimilar naquela
fase de inicio de curso de doutorado. Esse desconforto foi embora quando surgiu a
oportunidade de dialogar com alguns membros do GEPEMA sobre algumas tematicas: RME,
avaliacdo formativa, avaliacdo como oportunidade de aprendizagem, estratégia de ensino,
provas em fases, etc. Ali as “coisas” comecaram a fluir, porque a pesquisadora teve coragem
de se mostrar, de ficar a vontade para perguntar, de dizer que estava com dificuldade de
entender aqueles conceitos.

Ao todo, foram quatro conversas individuais (pesquisadora e um membro do

GEPEMA) e, em cada uma um tema era discutido de maneira aberta e tranquila no sentido de
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favorecer que ambos se expusessem. Com o Osmar Pedrochi Junior, conversou-se a respeito
de vérios aspectos, caracteristicas e naturezas de avaliacdo: avaliacdo de rendimento,
avaliacdo da aprendizagem, formativa, avaliacdo como oportunidade de aprendizagem e como
pratica de investigacdo. Com a Marcele Tavares Mendes, o tema foi a prova em fases:
caracteristicas, implicacOes, papel do professor e do aluno, desafios envolvidos, 0s conceitos
de regulagéo, intervencdo e feedback. Com a Edilaine Regina dos Santos conversou-se
especificamente acerca dos conceitos de método, estratégia, procedimentos e meios de ensino.
Todos dizem respeito ao trabalho do professor e estdo relacionados, mas o que é cada um e
quais as diferencas? Nesse encontro, ficou entendido que o instrumento que se pretendia
desenvolver era uma estratégia docente, como exposto no item 2.5. J& com o Gabriel dos
Santos e Silva o tema foi a RME, e foi perguntado: como vocé falaria da Educacao
Matematica Realistica para um leigo? Naquele momento, era preciso ouvir dessa forma para
depois aprofundar. A RME, que parecia ser 0 maior entrave e preocupacgao tornou-se mais
clara. Passou-se a entender que essa abordagem tem a ver com um conjunto de atitudes e
acOes, com a maneira de o professor trabalhar e conduzir suas aulas, com o tratamento
didatico, com os seus “Oculos” do que vem a ser a matematica, isto é, como atividade
humana, ativa, em um processo de ensino que visa a compreensdo, a acdo, ao fazer, a
construcdo, ao invés da mecanizacdo e da transmissdo. A dindmica de suas aulas envolve
atividades geradoras, olhando para o que o estudante produziu, buscando meios de avancar a
partir disso, evitando a exposicdo ou transmissao de conteddos. O erro é tratado como algo
usual no processo de aprendizagem, uma maneira de lidar que pode gerar uma solucéo.

Concomitantemente, leituras eram realizadas (HADJI, BARLOW, VAN DEN
HEUVEL-PANHUIZEN, ESTEBAN, BURIASCO, MENDES, PIRES, PEDROCHI
JUNIOR, VIOLA DOS SANTOS, SANTOS, SILVA, FERREIRA, etc). Essa base tedrica em
construcdo permitiu que davidas fossem levadas para essas discussGes/conversas. Além disso,
essa interacdo permitiu uma melhor compreensdo e consolidacdo dos conceitos e ideias
tedricas estudadas, bem como de aspectos praticos, por exemplo, como se da o trabalho com o
instrumento prova em fases: cuidados, desafios, sugestdes, limitacfes etc. ou sobre a atitude
docente ao trabalhar na perspectiva da RME, da avaliacdo formativa e como oportunidade de
aprendizagem. Além do entendimento, era preciso aprender a fazer a avaliacdo da
aprendizagem, praticar.

Com esse pontapé inicial e a continuidade de leituras e orientacdo, a ideia de trabalho

com a cola em uma prova-escrita-em-fases, foi se definindo como a estratégia a ser seguida.
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No campo docente a estratégia “refere-se ou ao planejamento de operagfes ou a
aplicagdo (exploragdo) de recursos (condi¢des) ou ao planejamento e execugdo de operagdes”
(SANTOQOS, 2014, p. 44). Em outras palavras, diz respeito as decisdes ou acdes tomadas pelo
professor, as quais, para serem postas em pratica, necessitam de procedimentos e meios de
ensino. Os meios sdo recursos que auxiliam na operacionalizacdo dos passos ou
procedimentos de ensino, sdo 0s materiais que o professor necessita para pdr em préatica seus
procedimentos e sua estratégia.

A prova-escrita-em-fases e a cola se caracterizam como meios de ensino para o
professor por em prética sua estratégia docente, isto é, a escolha e a utilizagdo desses meios
com o objetivo de investiga-los e oportunizar a aprendizagem na formacédo inicial de
professores de matematica.

A pesquisa de Forster (2016) serviu de inspiracdo desde o inicio do processo desta
pesquisa. Esse autor investigou a utilizacdo da prova-escrita-com-cola como recurso a
aprendizagem tendo por objetivo apresentar um estudo dessa utilizagdo com estudantes de
uma disciplina de um curso de P6s-Graduacdo. Inicialmente, foi proposto um texto, partir do
qual o professor elaborou a prova e os alunos, a cola. Ela foi manuscrita a caneta e 0s
estudantes tiveram até um quarto de folha de papel A4, frente e verso, para inserir as
informagdes que julgaram pertinentes.

De antemao ficou combinado que as respostas seriam codificadas da seguinte forma:

- codigo 2: resposta correta com algum indicio de resposta na cola;

- codigo 1: resposta correta sem indicio de resposta na cola;

- cddigo 0: resposta incorreta;

- c6digo 9: questdo com auséncia de resposta.

Essa codificacdo foi utilizada apenas para incentivar os alunos a elaborarem as suas
colas porgue esse processo pode demandar estudo e, consequentemente, favorecer a
aprendizagem dos alunos. No entanto, o gerenciamento da nota fica a critério do professor da
turma. Por exemplo, se a intencdo é que todos os alunos elaborem a cola por entender que €
um meio de estudo, entdo uma resposta correta com indicios na cola, pode valer mais. Se, por
outro lado, acredita-se que apenas a apresentacdo de uma resposta correta é suficiente, ambas
podem ter 0 mesmo valor e receberem a mesma pontuacéo, explica o autor.

Na segunda parte, os alunos foram agrupados para que juntos elaborassem o gabarito
da prova e codificassem as questdes. Por fim, validaram suas codificacGes por meio de troca

de provas e colas entre eles e realizaram uma discussé@o do processo. Concluiu-se que, na
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utilizacdo da prova-escrita-com-cola, a oportunidade de aprendizagem € oferecida em pelo
menos dois momentos: quando o aluno prepara a sua cola e quando constroi e valida o
gabarito da prova.

Entende-se que a utilizacdo do instrumento prova-escrita-em-fases, juntamente com a
cola, propicia que o discente inicie a constru¢do de seus procedimentos de resolucdo de
diferentes formas. Além disso, ndo sera direcionado e selecionado pelo professor o que deve
ser colado, quais informacdes sdo mais ou menos relevantes para serem registradas, mas
ficard a cargo de cada um analisar, pesquisar e registrar aquilo que lhe parece mais
conveniente, possibilitando a tomada de decisdo e a percepc¢ao dos enfoques do estudante.

Assim, no dia 07 de margo de 2016, com o objetivo de investigar a utilizagdo desses
meios como estratégia docente na formacdo inicial de professores de matematica, a dinamica
da prova foi explicada e foi proposta sua realizacdo aos alunos da disciplina Pratica de Ensino
Il — Modelagem Matematica e Resolugdo de Problemas do quarto semestre do Curso de
Licenciatura em Matemaética da UFMS, Campus de Aquidauana. A dindmica realizada sera
detalhada no item seguinte, 3.1. Os alunos eram 0s mesmos que participaram do primeiro
piloto da prova escrita com cola.

A primeira fase da prova se deu na semana seguinte, dia 14 de margo, e a Ultima no dia
18 de abril de 2016. Na aula seguinte, dia 25 de abril, promoveu-se um espaco de discussao a
respeito do processo vivenciado. N&o havia como ampliar a quantidade de fases visto que
essas aulas eram do segundo semestre letivo de 2015, que estava atrasado devido a uma greve
nas universidades publicas.

Durante o desenvolvimento da prova, a pesquisadora elaborava intervengées para cada
questdo e depois enviava por e-mail para a orientadora intervir nelas. A cada fase, as provas
escritas e as colas eram escaneadas e também enviadas por e-mail para que a orientadora
tivesse acesso as producdes dos alunos e pudesse auxiliar nas intervencdes propostas pela
professora. Foi uma etapa bem trabalhosa.

Esse processo gerou um grande volume de produgdes dos alunos. Ao todo havia 54
questdes resolvidas, além das colas. Todas elas foram incluidas na versdo para a banca de
qualificacdo. Depois, fez-se uma escolha por conveniéncia e apresentamos a resolucao de um

aluno para cada questéo.
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3.1 AUTILIZAGAO DA COLA EM UMA PROVA-ESCRITA-EM-FASES

Para a realizacdo do trabalho, primeiramente, foi necessario que os estudantes
consentissem que suas producgdes escritas fossem utilizadas pela pesquisadora (Apéndice A).
A prova foi aplicada na disciplina de Pratica Il: Modelagem Matematica e Resolucdo de
Problemas (Anexo A), semestral, com carga horaria de 68h/a distribuida em 17 encontros
semanais de 4h/a cada um. A disciplina contava com 14 alunos matriculados e 9 frequentes.
As aulas eram ministradas, das 13h as 17h, nas segundas-feiras, pela autora da pesquisa. O

Quadro 01 apresenta um perfil da turma.

Quadro 01 - Perfil dos estudantes

- o Formacdo Ensino Médio Ingresso

S [ poane | o[ conosto | oo
Lavinia 26 anos | 4 anos Regular e EJA 2010 2014
Elsa 37 anos | 3anos Regular 1999 2014
Eliezer 27 anos | 4 anos Regular 2007 2014
Dani 19 anos | 3 anos Regular 2013 2014
Isis 20 anos | 3 anos Regular 2012 2014
Carolina 33anos | lano EJA e ENEM 2011 2014
Joédo 22 anos | 4 anos Regular 2013 2014
Leticia 28 anos 3 anos Regular 2004 2014
Jhoni 38anos | 3anos Regular 1998 2009

Fonte: a autora.

O processo da cola na prova-escrita-em-fases foi iniciado com uma explicacdo da
proposta aos estudantes. Foi frisado que seria necessario que todos se comprometessem com o
trabalho a ser desenvolvido em cada fase da prova.

Os alunos deveriam escolher seis das sete questdes que compunham a prova, que
envolviam contetdos matematicos do Ensino Fundamental e Médio. Na dinamica
inicialmente planejada, as questdes seriam introduzidas de duas em duas a cada fase para que
os estudantes pudessem focar a construcdo da cola nas questfes que estivessem em pauta
naquela fase. Os alunos puderam escolher a ordem das questdes, conforme o Quadro 02. Eles

poderiam produzir trés colas: uma para a primeira e segunda fases, outra para a terceira e a
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ultima para a quarta e quinta fases. A cola deveria ser manuscrita a caneta em um dos lados de
um quarto de papel A4. De posse dessas informac@es, a prova foi distribuida para que cada
aluno conhecesse as sete questdes e escolhesse as seis que resolveria na ordem desejada.
Foram concedidos dez minutos para a leitura e a escolha, que seria registrada em um quadro,

conforme segue:

Quadro 02 — Ordenagao das questoes

Ordem para resolucdo N° da questdo
12 questdo
2% questao
32 questéo
48 questdo
52 questéo
62 questao
Questao excluida
Fonte: a autora.

Os estudantes foram orientados a levar a primeira cola referente as quatro primeiras
questBes na primeira fase. Além disso, foi explicado que as respostas que apresentassem
indicios na cola receberiam maior pontuacao e gque as colas e as provas seriam recolhidas em
todas as fases. Cada questdo estaria presente em trés fases e, em cada fase, a professora faria
comentarios e perguntas sobre a producdo. Por exemplo, a questdo 01:

P1 (Producdol) — intervengédo sobre resolucdo da questdo 01 na fase 2 (112);

P1+ I, — P2 (producédo?);

P2 — intervencdo sobre a resolucdo da questdo 01 na fase 3 (113);

P2 + l13— P3 (producéo3).

Foi realizada na lousa uma ilustracdo dessa dinamica.

Quadro 03 - Dinamica proposta para a prova

Fases 12 fase 28 fase 32 fase 42 fase 52 fase
Questdes Colal Colal Cola 2 Cola 3 Cola 3
01 P1 P1+|11 = P2+|12 =
P2 P3
02 Leitura P1 Pl+ly; = | P2+1y, = Retorno e
e escolha p2 P3 discussao
P1 Pl+l3 = | P2+13, =
03 P2 P3
P1 Pl+l4y = | P2+14 =
04 P2 P3
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P1 Pl+ls; = | P2+ls, =
05 P2 P3

P1 Pl+lgi = | P2+lg =
06 P2 P3

Fonte: a autora.

Por fim, foi aberto espaco para ddvidas e perguntas. Os discentes questionaram se
poderiam anotar as questdes no caderno e foram orientados a realizar apenas a leitura
cuidadosa. Ao devolverem as provas e a ordem de resolucdo escolhida, eles conversaram
entre eles para saberem qual questdo® cada um havia excluido. Seis dos nove alunos excluiram

a questdo trés, alegando ser extensa, pois é a Unica que possui trés subitens.

Quadro 04 - Questdes escolhidas pelos os estudantes

Ordem Estudantes”
Lavinia | Elsa | Eliezer | Dani Isis |Carolina| Jodo | Leticia | Jhoni

18 4 7 1 4 7 1 2 7 5
28 5 2 7 5 4 7 6 1 3
3@ 7 1 2 7 1 4 5 4 2
43 3 6 4 1 2 5 7 6 4
58 1 5 6 2 5 6 1 5 1
6? 2 4 5 6 6 2 4 3 7

Exclusdo 6 3 3 3 3 3 3 2 6

Fonte: a autora.

Foi informado ainda que, em cada fase, seria utilizada uma cor diferente de caneta
fornecida pela pesquisadora para a realizacdo da prova, e a professora usaria caneta de cor
roxa em todas as fases.

Na primeira fase, todos trouxeram a cola e foram concedidos 50 minutos para a
resolucdo das duas questdes. Na segunda fase, foi destinada uma hora, mas decorridos os 60
minutos ainda havia sete alunos em sala, por isso foram acrescentados 30 minutos. Na terceira
fase, foram dadas duas horas para a resolucdo porque seriam resolvidas seis questdes e a
opcdo de permanecerem com a primeira cola ou levar a segunda cola. Apenas os alunos
Lavinia e Jhoni permaneceram com a cola 01. Na quarta fase, eles deveriam levar a terceira

cola, mas apenas Jodo, Leticia e Eliezer o fizeram. Percebeu-se a necessidade de realizar a

8 As questdes da prova serdo apresentadas no capitulo seguinte.
® Nomes ficticios.
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sexta fase e, durante 0 processo repensou-se a decisdo de retirar uma questdo de maneira
truncada em sua terceira fase, deixando cada uma até o momento que fosse julgado
necessario. A quinta e sexta fases tiveram duracdo de uma hora cada uma. Por fim, os
estudantes responderam a um questionario escrito (Apéndice B) e discutiram 0 processo

vivenciado. O Quadro 05 resume o processo efetivamente ocorrido na prova.

Quadro 05 - Dinamica da cola em uma prova escrita-em-fases

Fases 13fase | 2%fase | 32fase | 42fase | 5%fase | 62 fase
Questdes Colal | Colal | Cola2 | Cola3 | Cola3 | Cola3
01 P1 P1+lq, P2+113 P3+l14 P4+115
= P2 = P3 = P4 =P5
02 P1 P1+l,, P2+1x3 P3+154 P4+155
Leitura = P2 =P3 i = PS Retorno
03 o P1 Pl+ls; P2+134 P3+l35 o
escolha =P2 =P3 =P4 discussao
04 P1 Pl+l43 P2+144 P3+145
= P2 = P3 = P4
05 P1 Pl+ls, P2+Is5
=Pp2 =P3
06 P1 Pl+le,s P2+lgs
= P2 = P3

Fonte: a autora.

Como, inicialmente, as questbes foram sendo resolvidas duas a duas, as fases nao
ocorreram de maneira igual em cada questdo. Por exemplo, enquanto a sexta questdo estava
em sua terceira fase, a quarta questdo poderia estar apenas na primeira, e ambas serem
resolvidas paralelamente. Contudo, ndo necessariamente um estudante ficou com as seis
questdes na quinta e sexta fases, poderia estar, mas essa necessidade era analisada caso a caso.

Em resumo, os estudantes resolveram seis questdes, que foram sendo inseridas duas a
duas, em uma ordem escolhida por eles, isto é, a partir da terceira fase, eles ja estavam
lidando com as seis questdes, deveriam produzir trés colas, sendo uma para a primeira e a
segunda fases da prova, outra para a terceira e uma ultima cola para as Ultimas fases. Em cada
fase utilizaram uma cor diferente de caneta. As provas e colas eram recolhidas em cada fase e
entregues na fase seguinte para a continuidade.

A necessidade de os alunos obterem uma validacdo dada pela professora fez com que
eles ficassem curiosos e ansiosos pela correcdo, mas, neste trabalho, esse ndo era o papel da
professora, que propds que as solugdes das questdes fossem sistematizadas por eles mesmos
na lousa. Cada um se disp0s a resolver uma questdo. Quando algum aluno resolvia de maneira

diferente, essa resolucdo também era registrada, isto é, cada um apresentava 0 modo como
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resolveu. Depois foi feita uma discussdo do processo de utilizagéo da cola na prova-escrita-

em-fases com os alunos, a fim de leva-los a refletir sobre a utilizacdo da cola, as fases, as

intervencdes e a estratégia avaliativa como um todo, conforme segue.

Quadro 6 — Descricdo da dindmica de utilizacdo da cola na prova-escrita-em-fases

Fases Alunos Professor Resultados
@ - Preparacéo. - Preparacéo.
E -Producéo da primeira cola. | - Planejamento da prova.
- Realiza a prova escrita | - Recolhe as provas e as
com tempo restrito | colas.
12 fase | utilizando a primeiracola. |- Analisa a cola e as
producdes escritas.
- Intervencéo escrita.
- Regulacéo. - Recolhe as provas e as
- Continua a execucdo da | colas.
2% fase | prova utilizando a primeira | - Analisa a cola e as
cola. producdes escritas.
- Intervencdo escrita.
- Traz uma segunda cola. - Recolhe as provas e as
- Regulacéo. colas.
3 fase | ” Contin_u_a a execugédo da | - Analisa a.cola e as
prova utilizando a segunda | producdes escritas.
= cola. - Intervencéo escrita.
o
= o .
&) - Traz a ultima cola escrita. | - Recolhe as provas e as
- Regulacéo. colas.
4% fase | - Continua a execucdo da | - Analisa a cola e as
prova utilizando a terceira | producdes escritas.
cola. - Intervencéo escrita.
- Regulacéo. - Recolhe as provas e as
- Continua a execucdo da | colas.
5% fase | prova utilizando a dltima | - Analisa a cola e as
cola. producdes escritas.
- Intervencdo escrita.
- Regulagéo. - Recolhe as provas e as
- Continua a execucao da | colas.
6% fase | prova utilizando dltima | - Analisa a cola e as
terceira cola. producdes escritas.
- Encerra as intervencoes.
- Resultados. - Correcdo - Sistematizacdo das
- Compartilha os caminhos | - Feedback oral questoes.
2 de resolucéo. - Promove uma discussdo | - Compartilhamento
2 - Expde suas percepgoes. da estratégia avaliativa. dos caminhos de
(@] resolucéo.
-Analise do
processo.

Fonte: a autora
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Para facilitar a andlise das questfes, bem como a visualizagdo do percurso dos
estudantes em relagdo as resolugdes e a cola, em cada fase foi atribuida uma codificacéo para

as producdes escritas, como mostra o Quadro 07.

Quadro 07 — Codificacdo para as resolugdes

Cadigo Significado Cor

2 Resolucao correta com indicios na cola

2.1 Resolucdo correta sem indicios na cola
1 Resolucéo parcialmente correta com indicios na cola

1.1 Resolucéo parcialmente correta sem indicios na cola
0 Resolugdo incorreta com indicios na cola

0.1 Resolucao incorreta sem indicios na cola
9 Em branco ou incompleto com indicios na cola

9.1 Em branco ou incompleto sem indicios na cola

Fonte: a autora.

Essa é uma possibilidade de codificacdo que depende dos objetivos do professor, ndo
uma regra. Nesta pesquisa, essa codificacdo foi utilizada para incentivar os alunos a
elaborarem suas colas porque se entende que esse processo pode demandar estudo e favorecer
a aprendizagem. Os alunos foram informados que, por razBes burocréticas, ao final, seria
atribuida uma nota a prova, sendo que a pontuagdo das respostas com indicios prevaleceria
sobre as demais. Esse estabelecimento fica a critério do professor, “se a intengdo dele ¢ que
todos os alunos facam a cola, pois acredita-se que esse € um meio de estudo, entdo uma
resposta correta com indicativo na cola deve valer mais. Agora, se acredita que é necessaria
apenas a apresentagdo de uma resposta correta” (FORSTER, 2016, p. 43) entdo, a nota

independera dos indicativos da cola.

3.2 Os ENUNCIADOS DAS QUESTOES DA PROVA

A prova foi composta por sete questdes que serdo apresentadas a seguir. Uma questdo
constituiu-se por uma “pergunta, interrogacao, proposta ou matéria a examinar que suscita ou
provoca alguma discussdo ou acgdo do sujeito. Nem sempre a questdo precisa ser uma
pergunta” (FERREIRA, 2013, p. 63).

Na perspectiva da RME, as caracteristicas das tarefas de avaliagdo podem exercer

influéncia no trabalho dos estudantes, por isso, seus contextos devem possibilitar a
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matematizacdo e a apresentacdo de informacdes a respeito da aprendizagem dos estudantes,
bem como ampliar seus conhecimentos (FERREIRA, 2013). O proprio termo realistico que
diz respeito ao que faz parte da realidade e ao que pode ser imaginado, mentalizado,
idealizado pelos estudantes (SILVA, 2015) norteia esse processo.

A escolha dessas questdes se deu pelo fato de se considerar que elas favorecem a
realizac¢do de intervengdes escritas ¢ discussdes; possuem potencialidades quanto a exploragdo
de conceitos matematicos; possibilitam obter informacGes a respeito dos conhecimentos,
estratégias e procedimentos dos estudantes; sdo acessiveis e podem ser resolvidas por
diferentes estratégias e niveis de aprendizagem (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996).

Antes da aplicacdo da prova, foram elaborados pela pesquisadora possiveis caminhos

de resolucdo das questdes (Apéndice C).

-

recheio e em tamanhos diferentes. A menor delas tem um didmetro de 30 cm e custa 30 reais.

Questao 1 — Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, do mesmo

A maior delas tem um didmetro de 40 cm e custa 40 reais. Qual das pizzas tem o preco mais

J

Essa questdo foi retirada do arquivo'’ de itens liberados da prova do PISA — Programa

vantajoso? Explique sua resolucéo e resposta.

Internacional de Avaliacao de Estudantes. Nela sera necessario calcular areas de circulos para
depois realizar equivaléncias entre o cm? e a unidade monetaria e concluir qual pizza tem o

preco mais vantajoso para o cliente.

Questdo 2 — Sabendo-se que a sequéncia (1-3x,x-2,2x + 1) é, nessa ordem, uma
progressao aritmética e que a sequéncia (4y,2y-1,y + 1) é, nessa ordem, uma progresséo

geométrica, determine o valor de x e o de y. Explique sua resolucdo e resposta.

Essa questdo foi adaptada®’ da prova do vestibular do ano de 1999 da Universidade
Federal de Santa Catarina. Nela sera preciso utilizar conceitos de Progressdo Aritmética (P.A)

e Progressdo Geométrica (P.G), como razdo ou propriedades das progressoes.

19 hitp://download.inep.gov.br/download/internacional/pisa/ltens_Liberados Matematica.pdf
' http://antiga.coperve.ufsc.br/provas_ant/1999-1A.pdf, parte 3 — Matemética, quest&o 27.
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Questdo 3 — Um restaurante a quilo vende 100 kg de comida por dia, a R$ 15,00 o
quilograma. Uma pesquisa de opinido revelou que, a cada real de aumento no preco do quilo,
o0 restaurante deixa de vender o equivalente a 5 kg de comida. Responda as perguntas abaixo,
supondo corretas as informagdes da pesquisa e definindo a receita do restaurante como o valor

total pago pelos clientes.

a) Em que caso a receita do restaurante sera maior: se o preco subir para R$ 18,00 / kg
ou para R$ 20,00 / kg? Explique sua resolucéo e resposta.

b) Formule matematicamente a funcdo f(x), que fornece a receita do restaurante como
funcdo da quantia x, em reais, a ser acrescida ao valor atualmente cobrado pelo quilo da
refeicdo. Explique sua resolucdo e resposta.

c) Qual deve ser o preco do quilo da comida para que o restaurante tenha a maior
receita possivel? Explique sua resolucéo e resposta.

Essa questdo foi retirada da segunda fase da prova do vestibular da UNICAMP
(Universidade Estadual de Campinas), do ano de 2007*2. No item a, é preciso calcular a
receita em cada caso e depois compara-las, ja o item b € uma generalizacdo do primeiro e
requer conhecimentos de funcdo quadratica, e o Gltimo pode ser encontrado a partir das raizes

da funcdo determinada no item anterior, ou ainda por tentativas.

-

calcular o comprimento da cerca, ele se enganou, fez os céalculos como se o terreno fosse

\

Questdo 4 — Aldo quer cercar completamente um terreno retangular de 900m?% Ao

guadrado e comprou 2 metros de cerca a menos que o necessario. Qual é a diferenca entre o

J

Essa questdo foi aplicada na primeira fase da prova do nivel trés — Ensino Médio, da
OBMEP (Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Pablicas) do ano de 2008. Sua

comprimento e a largura do terreno? Explique sua resolucéo e resposta.

resolucdo demanda a utilizacdo de conceitos de perimetro e area de quadrado e retangulo bem

como de sistema de equacdes lineares do primeiro grau com duas incognitas.

12 Resolucao detalhada: http://www1 .folha.uol.com.br/folha/fovest/20070117-unicamp-resolucao-5.pdf
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Questdo 5 — Mostre se a solucdo apresentada é correta e justifique.

Um homem, que tinha 17 camelos e 3 filhos, morreu. De acordo com o testamento,
metade dos camelos ficaria para o filho mais velho, um tergo para o0 segundo e um nono para
o terceiro. O que fazer? Eram 17 camelos; como dar metade ao mais velho? Um dos animais
deveria ser cortado ao meio? Mas isso também ndo resolveria porque um ter¢o deveria ser
dado ao segundo filho e a nona parte ao terceiro. Os filhos decidiram entdo consultar um
homem bastante idoso e experiente. Contaram-lhe o problema. O velho riu e disse:

— E muito simples, ndo se preocupem. Empresto um dos meus camelos, vocés ficam com 18
camelos para fazer a divis&o.
Metade dos camelos, 9, foi para o filho mais velho; ao segundo, a terca parte - 6 camelos, e,

ao terceiro filho foram dados dois camelos - a nona parte. Sobrou um camelo: o que foi

emprestado. O velho pegou seu camelo de volta e disse: "Agora podem ir, esta cumprido o

testamento™.

Essa questdo € baseada em uma situacdo similar presente no livro “O Homem que
Calculava”, de Malba Tahan®®, em que a quantidade de camelos a ser dividida entre trés
irm&os era de 35, e sua solucdo tem por base um raciocinio matemético semelhante, na qual,
além de conceder vantagens aos irmaos, ainda faz sobrar camelo para o sabio. Em resumo, em
ambas as situacdes, o sabio sai do rigor matematico, que mataria um animal, para uma divisdo

humana. Sua resolucdo requer conhecimentos de fracdes.

Questao 6 — A caixinha abaixo possui uma sequéncia de 20 contas. Quantas contas

brancas estdo nesta sequéncia? Explique sua resolucéo e resposta.

\ )

Essa questdo, de Van Den Heuvel-Panhuizen (1996, p. 36), € considerada de contexto

realistico com diversas possibilidades de exploragdo de conceitos, como sequéncia,

regularidade e, até mesmo, equagéo.

> TAHAN, Malba. O Homem que calculava. Rio de Janeiro: Record, 2011. 80 ed. p. 21-23.
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Questdo 7 — Um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia, a partir do
primeiro, entregou 7 telegramas a mais que no dia anterior. Quantos telegramas entregou em

cada dia? Explique sua resolucéo e resposta.

Retirada da prova de questdes abertas de matematica do AVA — 2002 (Sistema de
Avaliagdo de Rendimento Escolar da Rede Estadual do Parana), essa questdo pode ser

resolvida por meio de P.A, equacao do primeiro grau e tentativas.
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4. UM OLHAR SOBRE AS PRODUCOES

Das sete questbes propostas, cada estudante resolveu seis que foram exploradas e
analisadas em diferentes momentos das analises. A possibilidade de nédo resolver uma questéo
teve como intencdo poder ndo resolver a questdo da qual a cola ndo continha indicios para a

resolucéo.

4.1 DOS ESTUDANTES

4.1.1 QUESTAO DAS PIZZAS
Para essa questdo, apresentamos a producédo de Leticia. A primeira resolucdo da aluna

para a questdo das pizzas foi a seguinte:

Leticia - Questdo 1 — Fase 1
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Ela calcula a &rea das duas pizzas e divide esse resultado pelo valor de cada pizza, ou
seja, compara area e preco. Esse caminho pode levar a solucdo correta e mostra que a aluna
tem ideia de razdo e comparagdo. Todavia, infere-se que a estudante interpretou os resultados
como numero menor (23,56cm#/R$), mais vantajoso, e namero maior (31,41 cm?/R$), menos
vantajoso, porque ela concluiu que a pizza menor é a mais vantajosa. Na realidade, esse
resultado indica que com um real compram-se 23,56 cm? da pizza menor e 31,41 cm? da

maior, portanto, a maior é mais vantajosa para o cliente porque se compra mais com 0 mesmo
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custo. Por meio dessa situagédo, busca-se desenvolver uma oportunidade de aprendizagem.
Assim, para que a aluna pudesse analisar a interpretacdo de sua producéo e repensa-la, foram

feitas as primeiras intervencdes:

Fase 2
1. Quanto custa cada cm?de cada pigzar!*

2. Com R$1,00 quanto de cada pizza da para comprar?

Nessa fase, ela interpreta que o centimetro quadrado de cada pizza é o resultado da
divisdo da area pelo preco: “1. O cm? da pizza 01 custa R$ 23,56 e da pizza 02 custa R$
31,417, o0 que evidencia sua interpretacdo do resultado encontrado na primeira fase e o porqué
da escolha da pizza menor como mais vantajosa. Poderiamos ter questionado para quem a
pizza menor € mais vantajosa, porque pode ndo ser para o cliente, mas pode ser para a
pizzaria. Na segunda pergunta, ela calcula quanto poderia ser comprado com um real em cada
caso e conclui: “com R$1,00 eu consigo comprar a mesma quantidade de pizza da P1 e
P2”.

Diante disso, na terceira fase, buscou-se redireciond-la a outro caminho ou
possibilidade de resolugdo. A professora buscou uma maneira de caminhar com a estudante a
partir de sua producdo e assumiu a funcdo de orientadora, guiando-a e direcionando-a
(SILVA, 2015).

Fase 3
3. Se as pizzas fossem divididas em pedagos do mesmo tamanho, a pizza de 40cm
de diametro teria o mesmo nimero de pedagos? Por qué?

Ndo teria a mesma quantidade de pedacos, a pizza de 40 cm teria alguns
pedacos a mais que a de 30 cm pois haveria uma sobra porque a area da pizza

de 40 cm é maior que a de 30 cm.

Fase 4
4. Se voce dividir cada uma das pigzas em 8 pedagos, quanto custara cada um? O

que voce conclui disso?

' para diferenciacdo e melhor visualizacdo as intervencdes realizadas pela pesquisadora estido em fonte
Garamond e as producdes dos alunos em Avrial.
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Leticia - Questdo 1 — Fase 4
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Na resolucdo dessa fase, é possivel perceber que ela divide a area de cada pizza pelos
oito pedacos, encontrando a area de cada pedaco. Em seguida, divide a area correspondente a
cada pedaco pelo valor das respectivas pizzas, ao invés do valor pelos pedacos. Novamente,
ela indica ter ideia de que é preciso realizar uma comparacdo, mas tem dificuldade em
estabelecer a ordem dos elementos da razdo. Sendo assim, na quinta fase, interferimos de

maneira mais direta;

Fase 5
5. Se uma pizza custa 30 reais e esta dividida em 8 pedagos, como fazemos para

calcular o custo de cada pedaco?

0. Se uma pizza custa 40 reais e esta dividida em 8 pedagos, como fazemos para
calcular o custo de cada pedaco?

7. Por fim, qual das duas pzzzas é mais vantajosa? Por qué?
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Leticia - Questdo 1 — Fase 5

Ela encontra o custo de cada pedaco, comparando os pregos de cada pizza. Por fim, na
sexta fase, foram langados questionamentos que pudessem levar a estudante a perceber que,

para comparar os pedacos, é preciso levar em conta também o tamanho de cada um.

Fase 6

8. Vocé encontrou o custo de cada pedaco das duas pizzas, caso elas sejam
divididas em 8 pedagos, mas nio levou em consideragdo o tamanho deles. Em sua
primeira resolugao vocé calculou a area de cada pigza. Dividindo a area de cada
pizza pelos 8 pedagos, qual a area de cada pedago?

9. Agora, conhecendo a 4rea/tamanho e o preco de cada pedaco, reanalise qual das

duas pigzas é¢ mais vantajosa e finalize a questao.

Se as pizzas fossem divididas em oito partes, cada pedaco da pizza menor teria
88,35cm? e custaria R$ 3,75, jA na pizza maior teriam 157,07 cm? de area e
custariam R$ 5,00.
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Leticia - Questdo 1 — Fase 6

A aluna persistiu na questdo, utilizando as intervengfes durante Seu percurso,
(re)operacionalizando procedimentos que permitiram que ela se situasse em sua producdo e
avancasse. Por meio da prova-escrita-em-fases ela teve a oportunidade de repensar, retomar e
desenvolver a resolucdo feita inicialmente, incentivada pela professora.

Na cola, a estudante registrou a formula da area do circulo, do diametro, do raio e que
espessura é igual a “grossura”. Mediante o exposto, a questdo recebeu codigo 2, resolugdo
correta com indicios na cola.

Leticia foi uma dos trés estudantes que fizeram as trés colas. Ela sempre usava
calculadora, quis saber como seriam avaliados ao final e queixava-se, mesmo que em tom de
brincadeira, da quantidade de fases da prova. Por exemplo, nessa questdo das pizzas que
gerou varias fases e intervencOes, ela dizia: “professora ndo gostei desse negdcio nio.
Porque cada hora a senhora vai perguntando mais e a gente ndo sabe o que ainda falta.
A gente pesquisa, pesquisa e chega na hora ndo da certo”. Ela geralmente se atinha as
intervencgdes, sem levar em consideracdo o todo ja construido ou a questao.

O Quadro 08 representa 0 andamento das questdes durante a prova, segundo 0S
codigos utilizados. Exceto a questédo 6, todas as outras apresentaram indicio de cola.
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Quadro 08: Mapa das codificagdes — aluna Leticia

Data
Questdes

Fase 1

Fase 1 Fase 2 Fase 3

| Fase2 | Fase3 |

Fonte: a autora.

E possivel perceber que. ao longo da realizacdo da prova com cola em fases, a
estudante avancou em termos de resolucdo das questdes, visto que a questdo 01 passou de
parcialmente correta para correta com indicios na cola, assim como o item 3C; a questdo 4
passou de incorreta para correta com indicativos na cola e a questdo 6, de parcialmente correta
para correta sem sinais de cola. Como ela mesma disse, as colas e as fases serviram como
meio de pesquisa, proporcionando oportunidade de estudo e aprendizagem, e ampliando sua
formagdo. Como defende Barlow (2006), a avaliacdo deve servir de ferramenta para que o

proprio aluno construa seu saber.

4.1.2 QUESTAODAP.AEP.G
Na questdo 2 sdo dadas a P.A (1 —3x,x—2,2x+1)e P.G (4y,2y—1,y+1)e
pede-se o valor de x e y. Isis utiliza a férmula do n-ésimo termo da P.A para determinar o

valor de x:
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[sis - Questdo 2 — Fase 1
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Nesse dia, a
aluna comentou que colou errado, pois ndo sabia P.A e P.G e que, portanto, aquela era uma
cola necesséria. Ela considerou que as informacg0es trazidas na cola ndo foram suficientes.
Para ajudar a aprender, buscou-se criar condi¢cOes que facilitassem a construcdo da
aprendizagem da aluna, intervindo para auxilid-la no desenvolvimento de sua producéo e

instiga-la a buscar informacdes:

Fase 2
1. A'sequéncia 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, ... ¢ uma P.A. ou uma P.G.? Por qué?
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2. Em uma sequéncia, que procedimento se pode utilizar para determinar se ¢ uma

P.A. ou uma P.G.?

3. Dé um exemplo de uma P.G. e justifique por que ¢ uma P.G.

Isis:
1. P.A, pois a sequéncia € uma soma de um nimero com Seu antecessor.
2. P.A a subtracdo de um elemento com seu antecessor se ela existir € uma P.A

[...] arazdo serd a soma de um elemento com seu antecessor.

Isis — Questdo 2 — Fase 2
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A sequéncia da primeira pergunta dessa fase ndo se caracteriza nem como P.A nem
como P.G. Trata-se da Sequéncia de Fibonacci em que cada termo, a partir do terceiro, é igual
a soma dos dois anteriores, diferente de uma Progressdo Aritmética, em que cada termo da
sequéncia é a soma do elemento anterior com uma razdo.

Na segunda pergunta, Isis também se confunde com os conceitos de P.A, porque a
existéncia da diferenca de um elemento com seu antecessor ndo garante que uma sequéncia
seja uma P.A (como no proprio caso da Sequéncia de Fibonacci) pois essa diferenca precisa
ser uma constante. Além disso, a razdo ¢ a diferenca de um termo com o0 seu antecessor e nao
a soma.

A aluna também voltou a lidar com a questdo principal. Agora, ela faz uso da
afirmacdo do enunciado de que as sequéncias sdo P.A e PG, utiliza nova estratégia

(propriedades trazidas na cola) e determina os valores de x e y:
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Isis — Questdo 2 — Fase 2
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Antes de iniciar a prova, a estudante comentou: “eu ndo sabia que tinha

propriedades de P.A e P.G, hoje eu vou conseguir fazer essa questao”. Nesse terceiro
dia, os alunos podiam trazer a segunda cola e, entdo, foi possivel perceber que ela foi a busca
de meios que ajudassem na solucdo da questdo, porque estavam registradas na cola
propriedades relativas a cada progressdo, as quais foram utilizadas para determinar a razéo de

ambas.

Isis — Recorte Cola 2
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Em sintese, a construcdo da cola serviu ao estudo e a pesquisa de progressdes,
contetido que, segundo a propria aluna, ndo era de seu dominio.

Na tentativa de guiad-la rumo a outras possibilidades, ainda questionou-se:

Fase 3

4Vocé encontrou o valor de x inicialmente pela féormulaa, =a; + (n—1).7e
depois pela relagao “o termo médio ¢ igual a média aritmética entre a e ¢’ e valor
de y pela relagao “o quadrado do termo central € igual ao produto dos extremos”.

Ha algum outro caminho possivel de determinar o valor de y? Qual(is)?

Nao sei.

Nesse caso, 0 proprio conceito de razdo também poderia ser usado para encontrar a
solucdo, como foi, inicialmente, feito com o valor de x. Sua producéo foi considerada correta
com indicios na cola (cddigo 2). Seria possivel também té-la questionado sobre as respostas
das fases anteriores para gerar aprendizagem dos conceitos de P.A e P.G. Contudo, notou-se 0
papel chave da cola e das fases no desenvolvimento da produgéo escrita da aluna, permitindo
a estudante descobrir propriedades até entdo desconhecidas por ela.

Durante a realizacdo da prova com cola em fases, a aluna produziu duas colas. Ela foi
a Unica que se atentou a orientacdo de que as respostas com indicios de cola receberiam maior
pontuacdo, ou seja, ela soube explorar a cola tanto para auxiliar em seu estudo e em suas
dificuldades quanto para se beneficiar em termos de nota. O Quadro 09 mostra que apenas
uma questdo ndo apresentou indicios de cola (questdo 6). Além disso, ela atendia aos
guestionamentos, mas nao se restringia a eles porque ndo deixava de pensar a questdo
principal em nenhum caso. O quadro a seguir representa o caminho da aluna durante o

desenvolvimento da prova, sob a perspectiva das codificac@es atribuidas.

Quadro 09: Mapa das codificacgdes - Aluna Isis

Qli";‘:ges 14/03 | 21/03 | 28/03 | o04/04 | 11/04 | 18/04
1
2
4
5
6 Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4
=

Fonte: a autora.
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Na maior parte das vezes, a estudante resolvia as questdes de uma maneira correta na
primeira tentativa (questdes 1, 4, 5 e 7), entdo foi preciso desenvolver intervengdes que
pudessem leva-la para aléem do acerto, que lhe permitissem pensar em outros caminhos ou
possibilidades, por isso foi necessario problematizar algumas questfes (1, 6 e 7) para que ela
avancasse em outras diregdes. A cola e as fases funcionaram com o meio de busca e pesquisa.
Ela comentou, inclusive, que leu artigos que tratavam de provas em fases com a intencéo de
entender mais sobre a funcionalidade e intencionalidade dessa estratégia avaliativa. A
avaliacdo como pratica de investigacdo, complementar a avaliacdo como oportunidade de
aprendizagem, permite analisar as formas de lidar dos estudantes, suas estratégias e
procedimentos, bem como de quais recursos eles fazem uso, possibilitando que a avaliacéo se
constitua um elemento de formacao para a estudante (BURIASCO; FERREIRA; PEDROCHI
JUNIOR, 2014).
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4.1.3 QUESTAO DA RECEITA DO RESTAURANTE

Nesta questdo, Jhoni inicia montando um tipo de quadro para analisar a receita do

restaurante nos dois casos do primeiro item e Jhoni — Questdo 3A — Fase 1
responde: { s 3,00 — 154
j ‘ Uiy
vendendo a R$ 20,00 o kg em 7 dias |3, 4y, 5 g
e meio tera 1500,00 a mais, no / -
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R$ 1275,00 no mesmo periodo.
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Nédo foi possivel perceber como o

aluno chegou a esses valores, uma vez que vendendo a R$ 20,00, a receita de um dia resulta
em R$ 1500,00, entdo em sete dias em meio seria de R$ 11250,00 e, no mesmo periodo a R$
18,00, a receita corresponderia a R$ 11475,00. Uma diferenca de R$ 225,00 na receita. Era
preciso compreender seu procedimento para que houvesse condi¢bes de intervir e obter
informac@es necessarias para lidar com sua producdo (HADJI, 2001). Para isso, retornou-se a

ele:

Fase 2
1. No quadro construido, vocé encontrou que:

- sendo R$ 18,00 o quilo, em 1 dia o restaurante vende 85 kg de comida e arrecada

R$ 1530,00.

- sendo R$ 20,00 o quilo, em 1 dia o restaurante vende 75kg de comida e arrecada
R$ 1500,0.

Em que caso a receita ¢ maior? Explique.

2. O maior prego ¢ melhor negdcior Justifique.

O aluno n&o respondeu.

Fase 3
1 — A receita sera maior no 2° caso onde o quilo custa R$ 20,00, pois ele tera

uma economia maior com a quantidade de alimento menor.
2 — O maior pregco € melhor porque ele precisa de uma quantidade menor de
comida, menor consumo de gas e menor tempo no preparo.
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Nesse momento, inferiu-se que o aluno estava se atendo ao lucro e ndo a receita
conforme o enunciado da questdo, ja que, mesmo a receita sendo maior (R$ 1530,00), a R$
18,00 o quilo ndo seria lucrativa, porque sdo vendidos 10 kg de comida por apenas R$ 30,00 a
mais se comparada a receita de R$ 20,00 (R$ 1500,00). Com base naquilo que se compreende

da situacédo de aprendizagem do aluno, as intervengdes foram ajustadas,

Fase 4
No contexto da questio, o que vocé entendeu por receita?

Receita é o lucro final (depende do total de comida que ele compra para vender +

o valor de revenda e os custos de producao).

Sua resposta estava coerente com seu entendimento de receita como sinbnimo de
lucro, mas contraria ao enunciado da questdo que definia a receita do restaurante como o valor
total pago pelos clientes, isto é, independia das demais variaveis que definem um lucro. Ela
traz informac@es do entendimento e do modo de operar do estudante (ESTEBAN, 2003).

Esse item recebeu codigo 0.1, resolucdo incorreta sem indicios na cola, ja que em sua
cola ndo havia registros relacionados a essa questdo e o caminho tomado por ele ndo
correspondeu ao solicitado no enunciado. Talvez devesse ter sido chamada sua atengéo para o
texto do enunciado que definia receita. Contudo, do ponto de vista da aprendizagem, nédo
houve prejuizos, pelo contrério, ele seguiu um caminho diferente e sua maneira de lidar
resolveria a questdo caso o solicitado fosse a analise do preco de venda que fornece o maior
lucro.

No item b, Jhoni apresenta corretamente a funcdo f(x) = (15 + x). (100 — 5x) como
a relacdo matematica que fornece a receita do restaurante em funcdo da quantia x em reais a
ser acrescida ao valor atualmente cobrado pelo quilo da refeicdo. Na avaliacdo como
oportunidade de aprendizagem, toda producdo pode ser usada para 0 estudante avancar
(SILVA, 2015) ou produzir outras coisas. Assim, para ampliar as possibilidades da relacéo

descrita instigou-se:

Fase 2
Resolvendo o produto (15 + x).(100 - 5x), como ficara a lei de formagio dessa

funcao? Esboce o grafico que a representa.
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Jhoni - Questdo 3B — fase 2

@) aluno 7
desenvolveu a lei de | | 5\ - STIX 100X -
formacdo da funcdo e Souriatial O B
representou o gréafico
considerando todos o0s
valores reais para O o

dominio, aparentemente
sem refletir sobre o
significado dessa escolha
no contexto da situacao,

que abrange apenas um
conjunto discreto de pontos positivos compreendido entre 0 e 20, sendo zero nada a
acrescentar sobre o preco de venda e 20 o maior valor possivel a ser acrescentado porque com
um acréscimo maior que R$ 20,00, a receita se tornaria negativa. Para que ele prosseguisse na

compreensdo e interpretacdo da questdo e dos conceitos envolvidos perguntou-se:

Fase 3

1. Este grafico pode te auxiliar a analisar qual deve ser o preco do quilo da comida
para que o restaurante tenha a maior receita possivel?

2. Na construcao do grafico, vocé levou em considerag¢ao os valores negativos de
x? Por qué? O que os valores negativos de x representam?

3. O restaurante poderd acrescentar quantias negativas ao valor atualmente
cobrado? O que sdo quantias negativas?

4. Como ficara o grafico da func¢do levando em consideracio apenas valores

positivos de x?

1) N&o, porque ndo mostra a redugdo ou aumento da quantidade em kg de
comida

2) Eu levei em consideracdo os valores negativos para construcdo do grafico
apenas. Mas para trabalhar na economia do restaurante ndo serve, pois o dono
do restaurante ndao paga para vocé comer la.

3) Quantias negativas é o que o dono do restaurante pagaria para os clientes

comer e quanto vocé comeria para receber uma determinada quantia x.

71



Em atendimento ao quarto questionamento, ele apresenta o grafico abaixo.

Jhoni - Questdo 3B — Fase3

P EI 1

\ ] A0 A

Por suas respostas e a representacdo grafica apresentada, é possivel notar que ele
percebe que os valores negativos ndo servem ao contexto, por outro lado, como néo
apresentou uma resposta final a questdo, inferiu-se uma possivel ndo percepcado a respeito do
que os eixos do grafico representam (0 eixo x indica a quantia a ser acrescida no preco inicial
do quilo da comida e o eixo y a receita do restaurante para cada quantia acrescentada) e,
portanto, a representacdo grafica pode auxiliar na identificacdo de qual o valor a ser acrescido
no preco do quilo da comida para que o restaurante tenha a maior receita possivel
(coordenadas do Vvértice da parabola).

Em seguida, interveio-se de modo a guia-lo a essa compreensao e para que ele pudesse

regular sua aprendizagem, funcéo caracteristica da avaliacdo formativa:

Fase 4
5. Determine as coordenadas X e y do vértice da parabola.
6. O que 0 Xyértice € O Yvértice TEPresentam no contexto da questao?

Xy=

O estudante escreveu “x,=" na quarta fase e continuou na fase seguinte, deixando

evidéncias de que foi em busca das férmulas.
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Jhoni - Questdo 3B — Fase5

Ele determina de forma correta os valores das coordenadas do vértice da pardbola e o0s

interpreta>

O x do vértice e 0 y do vértice representam quanto teria que ser o preco da
comida para obter maior ‘lucro’. Mas isso nao é verdade, pois se a comida custar
R$ 2,50 o restaurante teria que vender 167,5 kg de comida e um lucro bem

menor em relacdo ao grafico R$ 418,75 sendo que o grafico mostra R$ 1531,25.

Pelos seus registros, Jhoni deixa sinais de que interpretou a coordenada x do vértice
como o preco do quilo da comida e ndo como o valor a ser acrescido ao preco fixo da comida.

Para finalizar, foi feita uma intervencédo para conduzi-lo a repensar essa interpretacéo:

Fase 6

7. Calcule £(2,50).

8. O x, = 2,50 representa quanto o quilo da comida deveria custar para obter
maior receita ou quanto deve ser o aumento sobre o preco fixo da comida para
que se obtenha a maior receita?

9. Esses valores te auxiliam a responder a item ¢ da questdo 3? De que maneira?

7) Quando se calcula a f(2,50) encontra-se quanto deveria ser o0 aumento para

se obter o méaximo de lucro.
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Jhoni - Questdo 3B — Fase 6

8) O x,= 2,50 representa quanto o quilo da comida deveria aumentar para se
obter maior lucro. Se o dono do restaurante aumentar em R$ 2,50, o quilo
passara para R$ 17,50 e ele tera que vender 87,5 quilos de comida para obter o
lucro de R$ 1531,25.

9) Sim, pois com o auxilio do gréafico da para ver o aumento que ira proporcionar
maior lucro ao restaurante. Nesse caso é o ponto de maximo (x,, y,). Onde o x,

mostra o valor do aumento e o y, o total do lucro.

Suas respostas mostram que as intervengdes oportunizaram reflexao e aprendizagem e,
que O erro se constituiu em um meio importante para 0 processo de investigacdo da
aprendizagem, porque deixou sinais sobre 0 modo como Jhoni estava entendendo a situacédo
(ESTEBAN, 2003). O estudante ainda volta e assinala um grande “x” em cima da resolugéo
dada a sexta pergunta, como se dissesse: desconsidere isso!

Jhoni analisou que as coordenadas do vértice da parabola serviam para indicar o
aumento sobre o preco fixo da comida e a receita correspondente, a qual ele tomou como
lucro. O desencadeamento da questdo foi para além de erros e acertos e as intervencgdes
proporcionaram reflexdes servindo a orientacdo e a regulacdo da aprendizagem, a ampliacao
de estratégias e ao desenvolvimento de conceitos, como a representacdo gréafica e o estudo do
vértice da parabola.

Uma discussdo que ainda poderia ser levantada € a descontinuidade da fun¢édo, porque
nessa situacdo o dominio € formado por um conjunto discreto de pontos positivos
compreendidos entre 0 e 20. Levando em consideragdo o contexto comercial da questdo, em
que ¢ usual cobrar apenas valores com duas casas decimais, a imagem da funcdo tambem sera
formada por um conjunto discreto. Assim, a representacdo grafica é dada por uma curva
parabdlica discreta.

O terceiro item (Qual deve ser o preco da comida para que o restaurante tenha maior

receita possivel?), acabou por ser desenvolvido juntamente com o segundo. Como néo foram

74



encontrados em sua cola indicativos que poderiam auxiliar na resposta, os itens b e ¢
receberam cddigo 2.1, resolugdo correta sem indicios na cola.

Jhoni permaneceu com a mesma cola desde o inicio até a Gltima fase da prova. Essa
estratégia o desfavoreceu em termos de nota para a disciplina ja que as questées com indicios
de cola recebiam maior pontuacdo. Esses indicios foram encontrados apenas nas duas
primeiras questdes, corretas com indicios na cola, todas as demais ndo apresentaram sinais de
cola, conforme o quadro a seguir. Por outro lado, as fases da prova favoreceram o estudo
extraclasse e o desenvolvimento da questdo 3. O Quadro 10 ilustra o percurso do estudante de

acordo com as codificacGes atribuidas.

Quadro 10: Mapa das codificagdes - Aluno Jhoni

Data | 4403 | 21/03 | 2803 | o04/04 | 11/04 | 18/04
Questdes
1
2
3A Fase 3 Fase 4
3B Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5 Fase 6
3C Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4 Fase 5 Fase 6
4 Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4
5 Fase 1 Fase 2 Fase 3
7 Fase 1 Fase 2

Fonte: a autora.

Sua maneira de lidar com algumas questdes (3A e 04) ndo foi ao encontro do
solicitado, mas resolveria questfes semelhantes, o que tem igual valor do ponto de vista da
aprendizagem. Percebeu-se que a cola, a prova-escrita-em-fases e as intervengdes inerentes as
fases ofereceram meios para ele avancar, encorajado pela professora, na direcdo do principal
objetivo de uma avaliacdo com fins formativos: fazer com que o aluno se desenvolva em um
processo de analise continua e de acdo nas informacGes obtidas (BURIASCO; FERREIRA,;
PEDROCHI JUNIOR, 2014).
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4.1.4 QUESTAO DA CERCA DO TERRENO

Nessa —questao, Lavinia Lavinia— Questdo 4 — Fase 1

toma uma linha de raciocinio em e )
.ﬁ,n:j\t 2 lade> 'C\V‘“’

que supde que a largura do terreno \& 2 A fpuntes

2 B oty
. .. Jo como
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Problematizamos sua 20+ 2=

producdo e tentamos direciona-la a percepcdo dessas contradicGes e a outros aspectos que

poderiam ajudar na resolucdo visando seu desenvolvimento a partir do caminho tomado:

Fase 2

1. Voce escreveu que 30 + x.2 = 60. Como vocé encontrou esse 60? O qué esse 60
representa?

2. Vocé disse que “ao calcular o comprimento como sendo quadrado ele colocou
como se todos medissem 30 m” e que “o perimetro se da pela soma dos lados”.
Qual o perimetro calculado por Aldo? Qual o perimetro real do terreno? A partir
dessas informagoes, e levando em consideragao a area do terreno, é possivel

encontrar as medidas do comprimento e da largura do terreno? Justifique.

Ora perimetro € a soma dos lados. Logo ao colocar como sendo quadrado Aldo
coloca como se todos os lados valessem 30m, pois 0 quadrado séo 4 lados
iguais jA o retangulo sdo 2 a dois iguais. Logo eu tirei como os dois lados
menores sendo 30 cada lado e duas vezes trinta é sessenta — 2*30 = 60. Bom a
area do retangulo se da por b.h =a — 900 = b.h —» base? — h=30, 900 = 30*b

— 22 =p - 30.
30

Notamos que a estudante se ateve em explicar sua producdo inicial e chega a

concluséo que tanto o lado como o comprimento do terreno medem 30 metros.
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Fase 3

3. Em sua resposta vocé considerou o terreno retangular e tomou os dois lados
menores como tendo 30m cada um. A partir disso, vocé utilizou a férmula da area
e encontrou que os outros dois lados também mediam 30m, chegando assim a uma
figura quadrada com lado 30. Podemos afirmar que o lado do terreno mede 30m?

Isso nao nos leva a0 mesmo equivoco cometido por Aldo? Analise e comente.

Aldo precisava cercar seu terreno retangular, o terreno era de perimetro 122m
pois que Aldo comprou a cerca faltando dois metros de cerca. Como sei disso?
Bom ao calcular o comprimento do terreno como sendo quadrado Aldo deduziu

que os lados eram todos iguais L avinia — Questio 4 — Fase 3

medindo 30m cada lado e o seu ’Alduc‘ .
. Aveo | Rrimiho

} " H 0251“*‘28)’!‘\0\1@'\ 4

guando analisei esses dados ] LJ

cheguei que: lado maior = 31, lado

perimetro dava 120m total. Logo

menor 30. A diferenca é minima
entre o comprimento e a largura, dai o porque do equivoco de Aldo. Para que eu
chegasse nessa resposta levei em consideracao as seguintes intervencdes: qual
o perimetro calculado por Aldo? Resp. 120. Qual o perimetro real do terreno? Ora
se ele calculou como sendo 120 e comprou a cerca faltando dois metros, entdo o

perimetro real do terreno € 122m. Ai que eu havia feito um quadro. Portanto

ficaria assim:
Lavinia — Questdo 4 — Fase 3
30 ——

g | 2B 100 pakay 9212
IO} J' L 52 = 2 A=) g =
3 504'7(~ PG 5 Pe,ﬂ‘mlho : 2

< o en L O_Q&}.\‘gd,o
’ 30 +3 2l B

20 o4 3 Por Aldo /-

Os registros indicam que a aluna percebe que o perimetro do terreno é de 122m, mas

indica que os lados medem 30 e 31 metros, o que resultaria em um terreno de 930m2 de area.

Com base na abordagem RME, buscou-se intervir de modo a possibilitar a manutencdo da

autonomia da aluna, utilizando alguns dos resultados apontados por ela com a finalidade de

guia-la a compreensao.

Fase 4
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4. Vocé afirmou que o terreno ¢é retangular e seu perimetro real é de 122m. Além

disso, o quadro construido por vocé mostra:

Area do retangulo b.h

Perimetro dO retﬁngllo 2.Lmenor + 2.Lma_ior

Qual a area do terreno informada no enunciado da questio? Analise essas

informacdes e tente resolver a questio novamente.

A area do terreno informada é de 900m?.

A = b.h — area do terreno € 900m2. De fato se calcularmos o valor da base
vezes 0 lado daria 30*31 = 930 a area. Porém para que um retangulo tivesse
900m? de area os lados dele deveriam valer: 36 e 25. Entdo reformulando:

Lavinia — Questdo 4 — Fase 4

2 : o e B ) - GC0 )
: Qs o . D&, BN 900
€Nk ] o C L wm =7 _l\./)"" IR ] 6=y =7
D 2 J ) ) / /
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OO VC 1ign fentc vy i’ LA GO Ggy
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: | = LS N NUUED X /\ O il Fl /A a8
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72 = G Yui Por
' = 4 -4 ] £ £ / 1 p / J
/ 70 > J ZL TENQNL b / ; r o
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( SO X *W,\v,_ / ) A 8 ts i 1
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1 \ ' :
7 ) : 8 179 [ f
e PO PONCIL Guk  ynad 11 U COnOIC 202G T 24 B
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Concluo que o terreno de Aldo mede 25 de frente e 36 de fundo!

Ela explica que chegou ao resultado por tentativas. Por meio das intervencdes a
estudante conseguiu regular sua trajetéria ao lidar com a situacdo e corrigir suas eventuais
falhas, solucionando a questdo de acordo com as condigdes do enunciado.

Em sua cola constava que o “perimetro de qualquer figura plana é dada pela soma
de seus lados. Area: ndo se trata s6 de contorno o = [?”, desse modo, a questdo foi
codificada como resolugéo correta com indicios na cola, codigo 2.

Na segunda fase, ela também citou que o “perimetro ¢ a soma dos lados”. Convém
pontuar que “a medida do comprimento do contorno de uma figura geométrica plana ¢ o

perimetro dessa figura” (SILVEIRA, 2015, p. 244) ou, em outras palavras, “o perimetro de
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um poligono ¢ a soma das medidas dos seus lados” (BIANCHINI, 2015, p. 279), j& a area
representa a medida da superficie da figura.
O Quadro 11 busca representar o caminho percorrido pela estudante de acordo com as

codificacdes atribuidas.

Quadro 11: Mapa das Codificagdes — aluna Lavinia

Data
Questdes
1
2

3A Fase 1
3B

14/03 21/03

Fonte: a autora.

Por meio desse quadro, percebe-se que, no decorrer das fases, metade das questdes se
mantiveram com a mesma codificacdo (2, 3A, 5 e 7) e que houve avanco no status das
questdes: 1, passou de incorreta para parcialmente correta com indicios de cola; 3C, de
incorreta para correta sem sinais de cola e 4, incorreta para correta com indicativos de cola.
Os indicios de cola estiveram presentes em trés questdes (1, 2 e 4).

Lavinia produziu uma Unica cola, desvalorizando a informacdo de que as questdes
com indicios de cola receberiam maior pontuacdo para fins de nota da disciplina. Ela se
apropriou das intervengbes em algumas situagdes, como na questdo 4 aqui exposta, mas,
talvez pelas dificuldades que possui em matematica, em outros momentos (questdes 1, 2, 3B e
5) sua maneira de lidar ndo atendeu as condic¢Bes do enunciado da questdo, ou a intervencdo
externa ndo foi percebida e utilizada, o que também pode ter comprometido o processo,
porque a intervencdo pode exercer influéncia nas a¢des dos alunos (SANTOS; DIAS, 2006).
Contudo, a avaliacdo foi posta em beneficio daqueles que a exercem, com a disposi¢do de

meios que lhes oportunizassem avancos (HADJI, 1994).
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4.1.5 QUESTAO DA DIVISAO DOS CAMELOS

Na primeira
producdo dessa
questao, Dani
tentou somar as
fracdes
correspondentes  a
cada irmdo. Nesse
trajeto, ela escreve
“um oitavo para o

mais novo” em vez

1 .
de 5 mas considera

1 ,
5 hos calculos,

Dani — Questdo 5 — Fase 1

= =

O \RAA X
(2 oomm— ,_-_:-‘»-\;"ﬁ’j ™=
T p——

T

entdo isso pode ndo ter interferido em seus calculos. A estudante soma as trés fracOes

expondo sua busca em entender se as trés partes compdem o todo da heranca. Entretanto,

. . A ~ 1 1 1 ~
observa-se que, na primeira soma das trés fracoes (5+§+5), ao compor fragcbes com

decimais, ela iguala essa soma a quanto vale cada fracdo do todo (8,5; 5,6 e 1,7) e divide por

. ;- s rer 1 1 1
18 como se estivesse resolvendo o minimo maltiplo comum: Stst5=

8,5+5,6+1,7 _ 158

Tomando o erro como um caminho e um momento comum em um processo de

construcdo de conhecimento, interveio-se tentando orienta-la em sua percepgao:

Fase 2

. 1,1
1. Em um trecho de sua resposta, vocé escreveu que 2 + 3 +

1 1 1
—+-4s=
2 3 9

2. A solugao apresentada pelo velho esta correta ou nao? Explique.

17
s Afinal, em quanto resulta essa soma?

1
9

= _8 € em outro

H H “ 17 . 2l A “ ~
Dani explica que “a soma €0 resultado com o camelo do sabio” e que “a solugéo

. ” . . L 17 . . i
esta correta”. Assim, ela conclui que o resultado correto é —5 mas inclui o camelo do sébio

como uma das parcelas dessa soma.

Fase 3
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~ . : - 17
3. Entdo a soma das fragdes que cabia a cada irmao resulta em — da heranga. O
18
que isso significa?

Que os camelos ndo estavam sendo dividido de forma correta, que havia uma
falha na soma do pai.

Fase 4
4. O pai dos rapazes cometeu algum erro ao realizar a partilha da heranga?
Comente.

Sim ele cometeu, ele ndo percebeu que a divisdo que ele fez ndo se tratava de
uma quantidade par, e que os camelos acabam ficando despedacados.

Fase 5
.17 . -
5. A fracio T ue representa a soma das partes da heranca que cabia a cada irmao

representa toda a heranca? Justifique.

Sim, representa toda a heranca, pois é a soma de todas as partes dos camelos.

Mesmo tendo indicado na quarta fase que havia uma falha na partilha dos camelos, na

fase seguinte, a estudante insistiu no posicionamento inicial. Esse retorno a ideia inicial pode

.- ;o ~ ~ 17
indicar uma divida de compreenséo da fragao s

Contraditoriamente, sua cola continha toda a solucdo do problema original de Malba

Tahan, mas isso, somado as intervencdes ndo foi suficiente para guiar a aluna ao

entendimento da questdo, ja que, para ela, a divisdo feita pelo pai dos rapazes estava correta.

Dani — Recorte Cola 1
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Essa resolucdo de Dani corrobora a afirmacdo de Mendes (2014), quando ela

argumenta que nem toda intervencdo tem garantia de sucesso, porque €& preciso que o

estudante a reconheca, no sentido de fazer uso, de toma-la na regulacdo de seu processo de
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aprendizagem, por isso é um grande desafio o professor se comunicar de modo adequado a
cada aluno e em cada situacao.

A questdo recebeu codigo zero, resolucao incorreta com indicios na cola.

Dani foi a Gnica aluna que inseriu as resolugdes prontas na cola, como uma copia. Esse
foi o caso das questbes 1, 4, 5 e 7. Por isso buscou-se questionar seus acertos,
problematizando-os, a fim de leva-la a pensar em outras varidveis e caminhos, ou mesmo para
refletir sobre os registros para analisd-los e amadurecé-los. Em outras palavras, tentou-se
desenvolver ocasides de aprendizagem de acordo com suas especificidades. A cola teve forte
presenca em suas producdes. A resolucdo da questdo 6 foi a Unica em que ndo havia indicios.
O Quadro 12 mostra o percurso da aluna em funcéo dos cddigos atribuidos as questfes em
cada fase.

Quadro 12: Mapa das Codifica¢des — aluna Dani

Data
Questdes
1

11/04 18/04

2
4
5
6
7

Fonte: a autora.

4.1.6 QUESTAO DAS CONTAS NA CAIXINHA

Com relagdo a quantidade de contas brancas na sequéncia da caixinha, Eliezer afirmou
que havia “10 contas brancas, pois pretas e brancas se intercalam, numa Unica
sequéncia. Sendo a primeira e a Ultima brancas. Ao somar apenas as brancas uma a
uma obtemos 10”. Essa é uma possibilidade, mas ndo a Unica. Entdo, para instigar o
estudante a refletir acerca de sua propria compreensdo da tarefa e de outros possiveis modos

de resolvé-la, perguntou-se:

Fase 2

1. E possivel ter certeza de que as contas que nio podem ser vistas seguem
alternadas em pretas ou brancas?

2. Analise as sequéncias de contas:

a) ©0®0®0 0000000000 @080

b) 00000 0000000000 000
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quer

c) 00000 0000000000 000
d) [ Jol Yol JeNelelelel Jol lelelol Jo) Je)
e) 000000 0000000000 000

E possivel haver possibilidades como essas na parte nao visivel da caixinha? Por

1. N&o é possivel ter certeza [sobre a parte ndo visivel], somente deducgdes.
2. Sim, pois as contas das extremidades sado iguais da figura na caixinha e todas
estas alternativas estao corretas, pela possibilidade.

Fase 3

3. Com base em sua resposta a pergunta 2, vocé conclui que ha quantas contas
brancas na sequéncia de 20 contas da caixinha? Justifique.

4. Observe a sequéncia de contas: ®000e0 eeceeeeeee 0000. Quando a gente
taz copias niao coloridas de um texto colorido, como fica a parte colorida?

5. Podemos ter certeza que as contas escuras sao pretas?

3. H& 5 contas brancas fixas e 10 contas desconhecidas que podem ser brancas
ou pretas, na sequéncia de 20 contas 0 minimo de contas brancas é 5 e o
maximo 15.

4. A parte colorida [quando a gente faz cOpias ndo coloridas] fica escura.

5. Nao sei de onde foi tirada essa figura de repente estas contas no original
seriam coloridas, porém tenho certeza que estas que estou vendo sao pretas se
a intencao fosse destacar o colorido a impressdo entdo nédo deveria ser preto e

branco.

Na resposta a pergunta 3, nota-se que o estudante passa de uma visdo Unica para uma

compreensdo da quantidade minima e maxima de contas brancas, inclusive, que as 10 contas

ocultas podem ser todas brancas ou todas pretas, por exemplo. Em outras palavras, o didlogo

escrito, inerente a prova em fases, deu-lhe a oportunidade de desenvolver sua compreensdo da

situacdo. As intervencdes foram encaminhadas de maneira a explorar suas respostas e, a partir

delas, ampliar seu entendimento e proporcionar a regulacdo da aprendizagem por parte do

estudante. Considera-se que na questdo o objetivo foi atingido porque, ao final, o aluno

mostra ter ampliado seu campo de visdo das possibilidades sequenciais da parte interna da

caixa.
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Em sua terceira cola, ele anotou que “uma pulseira com metade dentro de uma
caixa e a outra metade fora dela, a parte que esta escondida ndo tem como afirmar uma
resposta e sim deduzi-la” 0o que pode ser consequéncia de trocas com 0s colegas em
ambiente extraclasse ou de pesquisa na Internet, posto que em suas colas anteriores nada
constava sobre o assunto. Por fim, foi conferido codigo 2 a questdo, resolucao correta com
indicios na cola.

Eliezer foi um dentre os trés estudantes que construiu as trés colas. Sua principal
estratégia de resolucdo foi a de tentativas e erros. O Quadro 13 possibilita uma macrovisao de
sua trajetdria durante a realizacdo da prova. De acordo com os cddigos adotados, houve um
desenvolvimento nas producdes da questdo 4, que passou de em branco ou incompleta com
indicios na cola, para correta com indicios e da 6, que, inicialmente, apresentava resolucéo
parcialmente correta sem sinais de cola e, por fim, correta sem os indicativos de cola. Em

apenas duas questdes (5 e 6) nao foram encontrados indicios de cola.

Quadro 13: Mapa das Codificacdes — aluno Eliezer

Qi";‘zges 14/03 | 21/03 | 28/03 | 04/04 | 11/04 | 18/04
1
4
5 Fase 1 Fase 2 Fase 4
6 Fase 2 Fase 3
-

Fonte: a autora.

4.1.7 QUESTAO DO CARTEIRO
Carolina inicia essa questdo realizando diversas tentativas de resolucdo com regra de
trés simples, mas parece ndo acreditar no caminho tomado, visto que risca praticamente todos

os calculos.
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Carolina — Questdo 7 — Fase 1
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Mesmo assim, ela apresenta uma resposta: ele entregou 28 telegramas. Um erro

provisorio e que, se percebido, poderia redirecionar sua estratégia de resolucéo.

Fase 2
1. Qual ¢ a pergunta do problema?

2. Sua resposta responde o problemar Por qué?

Carolina — Questdo 7 — Fase 2

Carolina  realiza
uma nova " | | “
tentativa por outro “
caminho:

Progressao . 3
Aritmética,
usando as B W
férmulas que
trouxe na segunda N

cola.

Em seguida, ela

realiza uma
conferéncia dos valores encontrados e parece perceber que a soma ndo resulta em 100
telegramas, mas em 112, talvez por isso ndo tenha apresentado uma conclusao.

Além disso, em vez de escrever a, = a; + (n—1).r, ela escreve apenas a, +

(n — 1).7 no célculo de cada termo comprometendo a determinacdo do valor de cada um.
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Fase 3

3. De acordo com o enunciado, vocé nao terminou a resolugao da questdo. O que

falta?

4. Logo no inicio da resolugao, vocé usou uma regra de trés. Por que?
5. Responda as perguntas que ainda nao respondeu.

6. Quais férmulas de P.A. vocé utilizou? Por qué?

A aluna responde a terceira e a quarta perguntas indicando que falta “a conclusdo dos

calculos” e que usou a regra de trés porque pensou que assim conseguiria chegar a resposta

[modo dela operar]. Responde aos dois primeiros questionamentos conforme solicitado em 5,

indicando que o problema requer quantos telegramas foram entregues em cada dia e que sua

primeira resposta ndo responde ao problema porque esta incorreta e apresenta nova resolucao.

Carolina — Questéo 7 — Fase 3
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Agora Carolina utiliza corretamente a formula no enésimo termo da P.A em (I),

tomando a razdo igual a 7 en = 5,

namero total de dias de entregas. J& em (lI) ela toma

corretamente a formula da soma dos n termos da progressdao, mas deixa de colocar os

parénteses em a, + a, na segunda, terceira e quarta linhas e, mesmo assim, procede a divisdo

de 200 por 5. Em outras palavras, apesar de o resultado a; + a,, = 40 estar correto, ha erros

no caminho que levou até ele.
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Quanto ao passo (1), apesar de o resultado final estar correto, de a,, = a; + 28 e
a; + a, =40, ela passa a usar a,, + a; = 28 e a,, — a; = 40, respectivamente, quando o
correto seriaa,, —a, =28¢e a, + a, = 40. Além disso, o célculo de a,, a; e a, também
apresenta erros porque novamente ela utilizou a, + (n —1).r em lugar de a, = a; +
(n—1).7r e, apesar de encontrar a, = 7, a; = 14 e a, = 21, ela apresenta em sua resposta
finala; =7,a, =14, a3 = 21,a, = 28 e a5 = 34.

Por meio dessa producéo escrita, a estudante explicita alguns conhecimentos de P.A e
sistema de equacOes. Usando as formulas do enésimo termo da P.A e da soma geral
combinadas em um sistema de equacdo, a estudante determina o enésimo termo da P.A, que,
nesse caso, é as = 34. Todavia, o sistema de equacdo é formado por duas incognitas (a, € a,),
tendo encontrado o a,, ela ndo retorna a uma das equacbes do sistema (a, —a; = 28 ou
a, + a; = 40) para determinar o primeiro termo (a,) j& que, a partir dele, poderia calcular os
demais termos (a,, as, a,) com a formula a,, = a; + (n — 1).r. Como o total de telegramas da
solucdo apresentada por ela totaliza 104 telegramas, e ndo 100 como informa o enunciado da

questdo, foi feita uma solicitacéo.

Fase 4

6. Mostre que sua resposta resolve a questao.

Ela repete os célculos da fase anterior.

Carolina — Questdo 7 — Fase 4
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Um dos trabalhos importantes do professor é tornar o erro visivel para o aluno e leva-
lo a modificar. Mesmo ndo encontrando a resposta correta, percebe-se uma evolugdo na sua
producdo quando comparada a primeira fase porque ela organizou matematicamente as
informagdes fazendo uso das férmulas da soma e do termo geral da P.A.

Sua primeira cola produzida trazia informagdes de grandezas direta e inversamente
proporcionais. Como esses conceitos ndo estdo relacionados a questdo, eles ndo foram

considerados indicios. )
Carolina — Recorte Cola 1
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Carolina — Recorte Cola 2

Ja sua segunda cola continha

formulas de Progressdo Aritmética Pé.- gm s A Gl Sy L0 i) 12

x NERE. Doy =3 ‘
que foram usadas na resolucdo | , - vy N
apresentada, entdo  atribuiu-se B sa 1.6m L

6 = NS O ’ = e m

codigo zero a producdo, resolucédo 4 onzay,( - J)
. . ? T M 0S. T d
incorreta com indicios na cola. i né‘:

Quadro 14: Mapa das codificacdes — aluna Carolina

Data
Questdes

14/03 18/04

Fasel Fase2 Fase3 Fase4 Fase5

Fonte: a autora.

Carolina produziu duas colas, apenas as resolugdes das questdes 5 e 6 ndo continham
indicios. O Quadro 15 representa seu percurso durante a prova de acordo com as codificacdes

tomadas. Em alguns momentos (questdes 1 e 7), a aluna percebeu seus proprios erros e.
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apesar de nem sempre ter conseguido tomar outro caminho que fosse viavel, percebe-se um
desenvolvimento em algumas situagdes, como, por exemplo, na questdo 7 aqui descrita, que,
apesar ndo estar matematicamente correta, representa um avango quando comparada a
resolucdo inicial. Talvez os questionamentos e comentarios ndo tenham feito tanto sentido
para a aluna, ja que, na maior parte das vezes, ela ndo conseguiu se apropriar deles.

O quadro a seguir oferece um panorama das codificagcdes que cada questéo recebeu.

Quadro 15 — Mapa geral das codificacbes

o o
~ 2.1 1 0.1 9.1
Questdes |
1 5 — 2 — 2 — — —
2 3 — 1 — 4 — — —
3A 1 1 — — — 1 — —
3B — 1 — — 1 1 — —
3C 1 2 — — — — — —
4 5 — — — 3 1 — —
5 1 1 1 3 1 2 — —
6 1 4 — 2 — — — —
7 6 2 — — 1 — — —
Com indicios de cola 23 — 4 — 12 — — -
Sem indicios de cola — 11 — 5 — 5 — -

Fonte: a autora.

A maior ocorréncia foi do cddigo 2 (resolucdo correta com indicios na cola) seguido
do cddigo zero (resolucdo incorreta com indicios na cola). Isso pode ser um sinal de que a
prova em fases possibilitou e fortaleceu a utilizacdo da cola. O terceiro cddigo com maior
ocorréncia foi 0 2.1 (resolucdo correta sem indicios na cola).Isso significa que as resolucbes
ditas corretas prevaleceram (cddigos 2 e 2.1), representando mais da metade do total de

respostas.
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4.2 DA PESQUISADORA

4.2.1 AS INTERVENGOES

A intervencdo é um elemento fundamental no desenvolvimento da prova-escrita-em-
fases, pois a qualidade da primeira interfere na forca da segunda. Ela pode influenciar os
estudantes no desenvolvimento de ideias, estratégias e procedimentos, além de motiva-los e
orienta-los. Para tanto, € preciso que que o estudante perceba para que possa fazer toma-la na
regulacao de sua aprendizagem.

Mendes (2014) indica que as intervencOes escritas permitem reconhecer uma
responsabilidade docente em criar um ambiente que oportunize aos estudantes revisitar e
(re)construir seus conhecimentos. Cabe, portanto, ao professor desenvolver didlogos com 0s
estudantes para que, da melhor maneira possivel, eles resolvam suas tarefas e construam um
diagndstico de suas estratégias e dificuldades, e, a partir disso, decidir a forma de intervir. O
professor deve interpretar as producdes, formular hipéteses a respeito do raciocinio do aluno,
lancando questionamentos ou pistas que orientem a acdo a ser desenvolvida por aquele. As
informacdes levantadas servem para regular/reorientar a préatica docente.

Para analise das produgdes da pesquisadora na dindmica da prova, realizaram-se
agrupamentos de intervencgdes. Agrupar ¢ 0 mesmo que reunir em grupos, juntar; ordenar,
organizar, dispor em grupo a partir de algum critério (HOUAISS, 2009). Foram construidos
sete grupos que reinem intervenc@es por suas semelhancas.

Os grupos foram levantados para estabelecer uma delimitacdo na abrangéncia das
intervencdes, para nortear o olhar. Eles foram formados por sentencas relativas aos tipos das
intervengdes realizadas, representando um conjunto de informagdes. Inicialmente foram
necessarias releituras do material, tentando busca-los. Essa leitura representa uma perspectiva
do pesquisador e o resultado de um esforco (ou tentativa) de uma sintese, a fim de facilitar a
analise. Nao representa um esgotamento das possibilidades, mas tipos de intervencdes. Os
agrupamentos emergiram das informacdes, ou seja, a posteriori, j& que em uma prova em
fases as intervencdes sdo produzidas s6 a partir das producdes dos estudantes, o que demanda
constantes idas e vindas da teoria ao material de andlise e vice-versa. As intervenc¢Ges foram

organizadas em sete tipos de agrupamentos.

Grupo 1. Intervengdes voltadas a compreensdo da producao escrita do aluno.

Grupo 2. Intervengdes voltadas a auxiliar o aluno na compreensao de um conceito.

90



Grupo 3. Intervengdes para guiar o aluno a um caminho de resolugdo.

Grupo 4. Intervengdes para problematizar o acerto.

Grupo 5. Intervengdes para problematizar o erro.

Grupo 6. Intervengdes para o aluno reafirmar seu procedimento ou resolugao.

Grupo 7. Intervengdes regulares.

Os grupos ndo sdao mutuamente excludentes, uma vez que, por exemplo, uma
intervencdo utilizada para problematizar o erro (grupo 5) ou a compreensao de um conceito
(grupo 2) pode conduzir a um caminho de resolucao (grupo 3). Os grupos 4 ¢ 5 poderiam se
resumir em apenas um: intervengdes para problematizar a producdo do estudante. Uma
intervengdo realizada regularmente (grupo 7) pode estar voltada para problematizar o acerto
ou o erro (grupos 4 e 5), para um caminho de resolucdo (grupo 3) ou mesmo para a
reafirmacdo de um procedimento/resolugdo (grupo 6). Entretanto, a distingdo serve para
demarca-los e reservar-lhes um espaco de discussao.

O foco esta voltado a analise e ao papel das intervengdes realizadas com exemplos de
momentos em que cada grupo se revelou. Esses exemplos sdo apenas recortes da interacdao
ocorrida entre a professora e o estudante. Como as informagdes ndo falam por si mesmas,
delas foram extraidos significados por meio de inferéncias, ou seja, dedugdes que permitissem
a passagem de uma descrigdo a uma interpretacdo (FRANCO, 2008).

Grupo 1. Intervencoes voltadas a compreensio da producio escrita do aluno

Em alguns casos ndo se conseguiu entender a producgdo escrita do aluno, seja pelos
procedimentos seja pela (des)organizacao deles. Nessas situagdes, realizaram-se intervengoes
para auxiliar o entendimento da professora da producdo do aluno para que fosse possivel
intervir da maneira mais apropriada e pudesse conduzir a regulagdo do ensino com vistas a
aprendizagem. Esse tipo de intervengdo serve diretamente ao pesquisador e indiretamente ao

aluno. Exemplo:

Questdo 4 — Aluna Elsa

Em sua primeira produgdo escrita, a aluna apresenta um mix de célculos e uma

resposta: “o comprimento € 45 e a largura 20”.
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Elsa - Questdo 4 — Fase 1
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Pesquisadora — fase 2:
Nao consegui entender o procedimento que vocé fez para encontrar a resposta.
Resolva e responda a questio novamente de forma mais organizada para que eu

possa entender.

FElsa retorna:

Elsa - Questdo 4 — Fase 2

| 30 [k
1. b =
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A 2
(Z/ Lk > 5 /- 72377
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As respostas apresentadas indicam que ela tentou atender a condicdo da area do
terreno (900m?), ja que as medidas indicadas nas duas resolucdes (20 e 45; 30m cada lado)
resultam na area da figura.

Essa intervencdo teve a funcdo de conduzir a estudante a uma organizacdo de sua
producéo para que tanto a pesquisadora quanto a aluna pudessem regular suas acdes. Pautadas

na perspectiva da avaliagéo formativa, o foco recaiu em seus procedimentos. O entendimento
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deles se fazia necessario para que se percebesse como ela chegou a resposta apresentada e
assim pudéssemos guié-la a partir de sua compreenséo e de seu caminho.

Grupo 2. Intervenc¢des voltadas a auxiliar o aluno na compreensio de um
conceito

Compreender um conceito durante a resolucdo de uma tarefa pode promover a
autonomia do aluno, ¢ “uma das hipoteses nas quais se fundamenta a ideia da avaliagdo
formativa ¢ a de que o aluno aprende tanto melhor quanto mais se tornar autonomo” (HADJI,
1994, p. 170). Esse tipo de intervencdo buscou conduzir o aluno a refletir sobre sua prépria
compreensdo e em como sdo tomados os procedimentos matematicos para resolver a questao
(WIJAYA, HEUVEL-PANHUIZEN, DOORMAN, 2015).

Em alguns momentos a resolu¢do de uma questdo ficava prejudicada porque o aluno
apresentava dificuldades na compreensao ou aplicagao de um conceito, ou em lidar com uma
formula, regra ou procedimento matematico. Quando isso aconteceu, interveio-se de modo a
guiar o estudante rumo ao entendimento do conceito em jogo e, assim, criar condigdes para
que ele pudesse avangar em aprendizagem e na resolugdo da questdo.

As vezes, antes de auxiliar o aluno na compreensdo de um conceito, era preciso
entender qual o conhecimento/entendimento dele sobre aquilo para partir de “onde” ele
estava. Isso emergiu quando um conceito foi utilizado de diferentes maneiras nas produgdes

escritas ou de um modo que foge a regra/significado padrao.

Questdo 1 — Aluna Elsa

A aluna aplica a medida do raio da pizza na férmula da area do circulo de duas
maneiras diferentes e incorretas: 1) raio igual ao didmetro ao quadrado dividido por dois

2 2
(r = d?) e I) raio igual ao diametro dividido por 2 ao quadrado (r = (g) ) Fazendo isso,

ela encontra duas medidas de &reas diferentes também incorretas para cada pizza: pizza menor

com 1425,56 cmz? e 706,5 cm?; pizza maior com 2512 cm? e 1256 cm2.
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Elsa - Questdo 1 — Fase 1

o |

Por meio dessa producéo, inferimos que a estudante tem nogéo de que precisa calcular
a area para analisar qual das pizzas apresenta preco mais vantajoso para o cliente, mas, para
que ela percebesse o conflito de informacbes que gerou os dois resultados e para leva-la a

compreender o conceito de raio, na segunda fase langou-se o seguinte:

Pesquisadora — fase 2:
Vocé encontrou duas areas diferentes para cada pizza. Por que vocé realizou dois

calculos? Afinal, qual é a area de cada pizza?

A intervencdo realizada teve o objetivo de leva-la a refletir nos procedimentos
realizados, identificar a dualidade da utilizacdo da medida do raio e iniciar uma possivel
modificacéo.

No entanto, Elsa apresentou novo calculo para a &rea das pizzas registrando uma
terceira medida para cada uma (2826,00 cm? para a menor e 502400 cm? para a maior),

consequéncia do emprego da medida do didmetro em lugar do raio: r = d.

Elsa - Questdo 1 — fase 2
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Viu-se, entdo, a possibilidade de disparar um aprendizado dos conceitos de raio,
diametro e a férmula da area do circulo, uma vez que a avaliagcdo deve possibilitar-lhe firmar
suas aquisicoes e construir outras (BARLOW, 2006

Compreender que a medida do raio é metade da medida do diametro é de suma
importancia na resolugdo da questao, por isso a intervencdo da quarta fase buscou investigar o

entendimento desses conceitos pela estudante.
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Pesquisadora — fase 4:
O enunciado informa que o didmetro da pizza menor é de 30 cm e o da pizza
maior ¢ de 40 cm. Qual o raio de cada pizza?

O que vocé entende por raio e diametro?

Elsa — Questdo 1 — Fase 4

Por sua resposta é possivel inferir que a aluna compreende a ideia de raio. Quanto ao
diametro, ndo hd como dizerpor que ela ndo escreveu a respeito. Todavia, durante sua
resolucdo, ao relacionar raio e didmetro, foram empregados trés modos diferentes que
possibilitam indicar um desconhecimento do raio como metade do didmetro,
consequentemente, indicou-se a pesquisa dos referidos conceitos.

Grupo 3. Intervencdes para guiar o aluno a um caminho de resoluciao

Em muitos momentos, a professora notava que o caminho tomado pelo aluno nao
resolveria a questdo, ou que o estudante estava com dificuldades em seguir o caminho
pretendido. Em outras situagdes, a producdo escrita do estudante indicava que ele poderia
estar “sem um norte”, as vezes estava em branco ou tinha sido anulada por ele mesmo. Ento,
realizavam-se intervengdes que pudessem guid-lo em seu caminho ou direciond-los a um

caminho viavel/possivel.

Questdo 1 — Aluno Jodo

Jodo tentou resolver a questdo por meio de regra de trés simples, mas registra que

30.40 = 120 e fica com dificuldade Jodo — Questdo 1 — Fase 1
em interpretar 0 resultado \

encontrado, conforme figura ao
lado. Ele também utilizou a formula

do comprimento da circunferéncia

em lugar da area do circulo, ou seja,

2mtr ao invés de mr?. L




Para guid-lo em seu caminho utilizando procedimentos de area, na intervencdo da
segunda fase, buscou-se criar condi¢fes que permitissem ao aluno construir saberes,

regulando sua aprendizagem.

Pesquisadora — fase 2:
- Como se pode calcular o tamanho de uma sala? E de uma parede?
- Como se pode calcular o tamanho de uma pizza?

- Resolva a questao.

Jodo:

- Uma parede se calcula multiplicando o tamanho dos lados que € a base e a

altura.
- 2 ~ ~
mr Jo&o — Questdo 1 — Fase 2
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Em atendimento a terceira colocacéo, ele calculou novamente as areas das pizzas por
meio da estratégia inicial: regra de trés simples. Jodo encontrou o valor proporcional a area
que a pizza menor deveria custar e assim concluiu que a pizza maior era mais vantajosa.
Seus registros mostraram que a oportunidade de repensar a questdo foi indispensavel e que
as intervencdes com o objetivo de direcionéd-lo a um caminho foram apropriadas por ele.

Grupo 4. Intervencoes para problematizar o acerto

As intervengdes desse grupo tiveram por finalidade oportunizar ao estudante pensar
em outros elementos e desdobramentos quando suas respostas eram ditas corretas. Para isso,
buscou-se problematizar procedimentos, as proprias questdes e as respostas dadas para
enriquecer as possibilidades e oportunizar (outros) olhares e reflexdes, bem como a resolugao
por outros caminhos e com outras estratégias. Os questionamentos e comentarios tiveram a
intencdo de possibilitar 0 avanco do estudante para além do que produziu, em um processo

dindmico e interativo de aprendizagem (PIRES, 2013).
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Questdo 6 — Aluna Isis

As possibilidades de sequéncia de contas na caixinha foram analisadas caso a caso por
[sis. Tomando as contas escuras como pretas, a aluna elabora um estudo detalhado e objetivo
de todas as possiveis quantidades de contas brancas na caixinha, chegando a conclusao de que

esse numero pode estar compreendido entre 0 minimo de cinco e maximo de 15.

Isis — Questdo 6 — Fase 1
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Visando a ampliacdo de possibilidades para a aluna, problematizou-se a situacao.

Pesquisadora — fase 3:
Sabemos que a caixinha contém 20 contas: em uma ponta tem 3 contas brancas e 3

escuras e na outra ponta tem 2 brancas e 2 escuras, e nao podemos ter nenhuma
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certeza sobre a parte nao visivel da caixa, pois ha varias possibilidades. Escreva

uma sentenga matematica que represente essa situagao.

A intencdo era levar a aluna a pensar em uma equagdo. Como nao houve retorno, a

intervenc&o foi reformulada na quarta fase.
Pesquisadora — fase 4:

Como podemos representar algebricamente coisas que desconhecemos? A partir
dessa pergunta, repense a pergunta anterior e tente descrevé-la com uma equagao

ou formula matematica.

Isis — Questdo 6 — Fase 4
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A estudante escreve uma sentenca matematica que representa as contas de dentro da
caixa, ja considerando que pode haver contas brancas, pretas, bem como qualquer outra cor.
Nota-se que as intervengdes funcionaram como um disparador, oportunizando a aluna
encontrar novas possibilidades para a situacdo, 0 que representa um desenvolvimento em
relacdo a resolucdo inicial e também que a avaliacdo serviu a um desenvolvimento da
producéo da aluna (HADJI, 1994).

Grupo S. Intervencdes para problematizar o erro

Errar € comum em um processo de construcdo de conhecimento, por isso € importante
toméa-lo como provisorio e como um processo de aprendizagem, de modo que ocorresse a
andlise do erro pelo aluno por intermedio do professor. Em varios momentos as intervencdes
tiveram a finalidade de tornar o erro visivel ao estudante, para que o reconhecesse e 0

modificasse.
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Questdo 7 — Aluna Elsa

Elsa divide 100 por 5 e conclui que o resultado é o nimero de telegramas entregues no
primeiro dia pelo carteiro e, a partir dai, adiciona 7 para encontrar a quantidade de telegramas

entregues nos outros quatro dias. Elsa - Questio 7 — Fase 1
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N&o ha registros de que a aluna tenha notado que o carteiro entregou um total de 100

telegramas. Com o objetivo de guia-la a analise de seu erro, interveio-se com 0s seguintes

guestionamentos.

Pesquisadora — fase 2:

Por que voce dividiu os 100 telegramas pelos 5 dias?

Quantos telegramas o enunciado do problema informa que foram entregues ao
todo?

Compare com o total de telegramas que vocé encontrou na sua resolugiao. Deu
um resultado igual ao que o enunciado do problema informa? O que vocé
conclui disso?

Elsa - Questdo 7 — Fase 2
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Com a avaliagdo em funcéo daquele que aprende, a aluna foi capaz de “encontra-se”,

compreendendo seus erros e superando-os (HADJI, 1994).

Grupo 6. Interveng¢odes para o aluno reafirmar seu procedimento ou resoluciao

Nessas intervengoes foram solicitadas explicagdes dos procedimentos realizados, ou

reproduzidos da cola, para analise da seguranca do aluno sobre a resolucao apresentada, a fim

de desconstruir e/ou reconstruir certezas, possibilitar reflexdes. A ideia é permitir e estimular

que o aluno retome sua producdo e avance em direcBes que oportunizem a aprendizagem

(PIRES, 2013).

Questdo 7 — Aluno Eliezer

O aluno solucionou a questdo dos telegramas por meio de P.A e equacdo do primeiro

grau com uma incognita.

Eliezer — Questdo 7 — Fase 1
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Apesar de Eliezer intitular sua producdo como de progressdo aritmética, sua resolucdo

foi pautada em equacdo. Para analisar sua compreensdo da resolucdo apresentada,

estabelecemos o seguinte didlogo:

Pesquisadora — fase 2:

1. Quantos telegramas o enunciado do problema informa que foram entregues ao

todo? O que significa “ao todo”?
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2. Voce escreveu “A,= 100, o que isso quer dizer?
3. Vocé também escreveu “Total=5x+70”, o que isso quer dizer?

4. Por que em seguida escreveu “5x+70=100"?

Eliezer:

1. [O enunciado] diz que 100 telegramas, “ao todo” é a soma da entrega dos 5
dias.

2. “An" significa “ao todo”.

3. “Total=5x+ 70" quer dizer que durante os 5 dias foram entregues 5x
telegramas + 70 telegramas.

4. “5x + 70"— cheguei a conclusdo de que durante 5 dias foram entregues 5x
telegramas + 70 telegramas, e sei também que durante os 5 dias foram
entregues 100 telegramas, porém tem um valor chamado de x que eu nao sei,
entao peguei o que foi entregue nos 5 dias (“ao todo também”) com isso cheguei
no valor de x que até entdo ndo sabia, conseguindo assim o valor da entrega

diaria.

Pesquisadora — fase 3:

5. O que vocé entende por progressao aritmética?

6. Vocé escreveu que Ap= 100. Em uma P.A., o que o A, representa?
7. 5x+70=100 representa qual elemento da P.A.?

8. Mostre que voce resolveu a questio por P.A.

Eliezer:

5. E uma sequéncia que aumenta conforme a razao.

6. [A,] representa o termo geral, o nUmero que somado todos os termos da ele.

7. [5x+70=100 representa] o termo geral que foi entregue 5x+70 no total dos 5
dias, e que foi entregue 100 telegramas, usamos a igualdade porque o que esta
no 1° membro vale para o 2° membro. E desta forma achar o valor desconhecido
gue é a chave da nossa resposta. A quantidade que foi entregue em cada dia.
Mas na verdade achamos o valor (exato) do 1° termo, logo representa o 1° termo.
8. Resolvi por P.A, pois usei a formula do termo geral, achando assim o valor que

foi entregue em cada dia. Nao seria possivel achar a equacéo sem a formula.
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Ele inverte o significado do termo geral da P.A, designado por A,, com a soma geral
da progressdo, S,, = 100. Porém, por meio das intervencdes foi possivel ao estudante mostrar
dominio e seguranca nos demais procedimentos realizados na resolucdo da questdo. Ao
explicar o que fez, Eliezer péde ainda mostrar o que compreendeu das nossas consideracdes e
refletir sobre sua producao inicial e explica-la.

Grupo 7. Intervencdes regulares

Em questdes que os estudantes apresentaram caminhos de resolugdo similares, foram
realizadas intervencdes também similares. Nesses casos, as intervengdes apresentavam
regularidades.

Um exemplo disso é a questdo 6. Cinco alunos (Elsa, Dani, Léticia, Jodo e Eliezer)
forneceram inicialmente a mesma resposta: contas alternadas em pretas e brancas, portanto,
do total de 20 contas na caixinha, 10 eram brancas. Para todos eles foram encaminhadas as

seguintes intervencdes:

- E possivel ter certeza de que as contas que ndo podem ser vistas seguem
alternadas em pretas ou brancas?

- Analise as sequéncias de contas:

a) €0®0®0 0000000000 ®0®0

b) ®0eoeo eeeeeseeee eceo

c) 00000 0000000000 00

d) ©0®0®0 0000008000 €000

e) 000000 000000000 000

E possivel haver possibilidades como essas na parte nio visivel da caixa? Por qué?
- Quando a gente faz copias nao coloridas de um texto colorido, como fica a parte
colorida?

- Observe a sequéncia de contas: 00080 eeeeeeeeee 0000. Quando a gente
taz copias nao coloridas de um texto colorido, como fica a parte colorida?

- Podemos ter certeza de que as contas escuras sao pretas?

Isso mostra que, na prova-escrita-em-fases, apesar da esséncia personalizada, de
respeito as individualidades e especificidades de aprendizagem de cada individuo, ndo ha uma
obrigacdo de os questionamentos e comentarios do professor serem todos diferentes. Nesse
caso, em que varios alunos seguiram a mesma linha de raciocinio e apresentaram a mesma

resposta, nada impede de langar intervencdes iniciais também idénticas, facilitando o trabalho
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do professor. Isso ndo significa uma padronizagdo, mas uma praticidade porque, apesar de o
didlogo escrito se iniciar de maneira similar, os estudantes respondem-nos de maneira
diferente, o que torna a comunicacdo especifica e sinaliza que a mesma intervencao escrita
ndo serve de maneira igual a todos os alunos.

Por meio desses agrupamentos & possivel perceber os tipos e caracteristicas das
intervencdes, bem como algumas possibilidades de o professor regular o processo de ensino
diante de situacdes especificas. Como professores, responsaveis por proporcionar e manter um
ambiente que permita ao aluno exercer da melhor forma possivel o seu proprio controle da
aprendizagem, é importante reconhecer o papel de sua acao, visando sua qualidade.

As situacdes discorridas em cada grupo de intervengdes sinalizam que as intervencdes
serviram para guiar os estudantes a avancar por meio do erro ou o acerto, encontrar caminhos
de resolucdo quando ndo se tinha, reanalisar suas produgdes escritas, identificar ¢ alterar o
proprio erro, compreender conceitos, explicitar firmeza na utilizagdo dos procedimentos ao
reafirma-los. Esses aspectos trazem a tona elementos que oportunizam um movimento na
direcdo da regulagdo da aprendizagem.

As intervengdes também permitiram obter informacdes dos efeitos do trabalho da
professora para regular sua agdo. Por fim, apesar das recomendagdes, ndo existe uma receita
quanto ao tipo de intervencéo a fornecer ou como fazé-la. E um desafio ao professor saber se
comunicar de modo adequado com cada aluno e em cada situagdo, de maneira a orientar,

estimular reflexdo, autocorrecdo e conduzir a aprendizagem.
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5. AS DUAS PERSPECTIVAS DE COLA
Esta pesquisa apresenta duas perspectivas de cola. Parte do contexto de uma para
desenvolver a outra. A discussao deste capitulo estd voltada para a retomada dos objetivos da

pesquisa e das questdes levantadas na introdugao.

5.1 A COLA COMO UMA CONDUTA DISCENTE

O primeiro capitulo apresentou diversos aspectos da cola como conduta discente:
caracterizagdes, conceito, tipos, natureza, papel do professor, do aluno, da institui¢ao, da
prova. Alguns desses elementos serdo retomados. A ac¢do de colar ndo ¢ um ato isolado, ela
envolve outros componentes como o professor, o aluno e a prova.

O contexto da cola como conduta discente aqui considerado ¢ aquele manifestado em
um ambiente tradicional de ensino, pautado na transmissdao, memorizagdo e repeticao de
conteudos. E a esse ambiente reprodutivo que se contrapde. Um extremo oposto ao que se
tenta desenvolver, mas ainda muito praticado. E vélido informar que isso ndo significa uma
inclusdo das demais praticas nesse ou naquele polo. E certo que ha outras praticas com outras
perspectivas e formas de trabalho, mas estamos fazendo um contraponto com aquela que
consideramos completamente oposta.

Nesse contexto, o professor ainda ¢ visto como o transmissor de conhecimento, um
examinador, um vigia que elabora estratégias para tentar controlar a cola. A cola ainda ¢
tomada como sua inimiga ousada que desafia seus métodos avaliativos, suas escolhas
metodoldgicas, sua presenca e dominio de sala de aula. Se o professor a ignora, pode parecer
descaso e o aluno pode perder o respeito. Ignorar ndo ajuda nem resolve. Ele se vé no dever
de tomar uma atitude e acaba vivendo na tensdo entre ser enganado pelos seus alunos e
controla-los e puni-los.

O controle docente ainda ¢ usual na escola. Mas, conforme explica Krause (1997),
essa pratica tende a punir somente aqueles que colam explicitamente. Na tentativa de coibir e
enfraquecer a cola, ha professores que produzem provas diferentes ou com as questdes em
ordens diferentes, separam alunos, advertem. Outros dispdem formulas na lousa, autorizam
consulta a cadernos e livros. Mas a pratica se repete, exigindo outras condutas que também
nao alcangam efetividade (IOCOHAMA, 2004).

Quando a cola ¢ descoberta, o professor usualmente defende frente aos demais a regra

quebrada, podendo discutir valores como a formagao moral e ética dos estudantes.
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O aluno ainda é tomado como reprodutor e receptor de informacGes, examinado e
vigiado. Seus olhares e movimentos sdo postos sob suspeita. Ele também vigia. Vigia a espera
da oportunidade de agir. Planeja, calcula. Sua acdo deve ser rapida e certeira. Ele também ¢é
tido como cumplice, porque sustenta um clima de cumplicidade e siléncio para preservar 0s
colegas e o convivio social com a turma. Ele toma cuidados porque um flagrante gera
punicdo. O aluno que cola considera a necessidade, pondera os beneficios e perdas, equaciona
0s riscos e vive a adrenalina da acéo.

Colar ndo e simples, é conflitante, e as razbes do aluno tém natureza diversa. Os
objetivos e beneficios imediatos podem se impor a principios; o aluno pode estar
aproveitando oportunidades abertas por docentes mais omissos ou pela proximidade em um
espaco fisico apertado; pode estar querendo fugir da imagem de fracasso provocada pela nota
baixa; ndo ter interesse pelo estudo e despreocupacdo com o dominio de contetdos; ou pode
estar tomando uma atitude de enfrentamento ao sistema e a um ensino pautado na “decoreba”;
ou a cola pode ser causada pelo acumulo de exigéncias de disciplinas fragmentadas etc.
(DOMINGUES, 2006; RANGEL, 2001, IOCOHAMA, 2004; RIBEIRO, 2004).

Para os estudantes que participaram desta pesquisa, quem cola é o aluno que néo
estuda, que ndo sabe o conteldo, tem preguica, ndo participa em sala ou que tem inseguranca,
aqueles que, mesmo sabendo o contetdo, ndo se sentem confiantes o bastante. Para eles, a
quantidade geralmente grande de contetdo e as muitas formulas levam os alunos a colar.
Nesses casos, segundo eles, o aluno apoia-se na cola como um meio de ndo esquecer e, se
esquecer, dar uma olhadinha. Também citaram a cultura do menor esforco e do caminho mais
facil como motivos.

Os estudantes apontaram que, no proprio Curso, hd aluno que observa o
comportamento e perfil do professor e tenta perceber quais partes do contetdo séo
consideradas mais importantes para ele, para priorizar na cola aquilo que foi mais enfatizado
nas aulas. Para eles, na escola a cola é mais facilitada pela quantidade de contetdo, ao passo
que na universidade isso se torna um obstaculo ja que, as vezes, tem-se que estudar um livro
inteiro para uma prova gque contera apenas algumas questfes e ai ndo é possivel fazer uma
cola que agregue tantas informagdes.

A prova ainda ¢ sinénimo de teste, exame. Ainda ¢ aplicada ao final do processo de
ensino para verificar, atribuir nota, medir, classificar, aprovar e reprovar. Seu interesse ainda ¢
o rendimento e seu fim o produto, o resultado. Ainda se constitui em momento estanque com

um modelo engessado. Funciona sob o sistema de recompensa e na dualidade certo e errado.
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E temida pelos alunos, e desperta cargas emocionais, como ansiedade, nervosismo,
esquecimento, medo da nota baixa e da reprovacao.

A prética da cola também pode estar relacionada com um tipo de prova que ndo exige
nada além de reproducéo de informacdes. Tomando como referéncia o modelo usual de prova,
a cola pode se configurar como um meio de gerar seguranca em caso de esquecimento. Uma
estratégia de defesa. Uma porta de escape aquela que tem poder de reprovar e refletir na
imagem pessoal. Entao, do ponto de vista pratico, a cola pode ser vista como uma tentativa de
garantir nota minima para aprovacao.

A nota, exigéncia formal dos sistemas de ensino, ¢ utilizada como o fim da prova de
rendimento. Um instrumento burocratico e administrativo, configurada como uma moeda de
troca das institui¢des de ensino. A cola pode contestar justamente esse sistema e ser um
sintoma do fracasso dele.

Na escola ¢ usual tomar a cola como uma conduta discente marginal, fraudulenta e
proibida. E tida como um recurso dos alunos e contraria aos professores. A obtencio de nota ¢
vista como sua principal finalidade. Ela emite uma ousadia que perpassa todos os niveis de
ensino, desde institui¢des renomadas de primeiro ou terceiro mundo ao menor dos lugares.
Ocorre rapidamente e manifesta-se silenciosamente. Causa adrenalina pelo risco da
descoberta.

As formas de utiliza-la vdo desde estratégias mais antigas até as mais modernas, como
a utilizacdo de grupo de Whatsapp®™. Hé outras bem criativas, como a do aluno® que se
aproveitou das suas longas unhas pintadas das méos para colar sob elas pequenos papéis com
formulas. A cola pode revelar a engenhosidade do aluno, porque sua manifestagdo ¢
inteligente. Seus modos surpreendentes correspondem ao desafio de criar solugdes em um
ambiente reprodutivo (DEMO, 2006).

O ambiente, formado pelo professor, o aluno e a prova, € usualmente reprodutivo: o
professor transmite; a prova examina, testa e classifica; o aluno reproduz, copia e cola. A
matematica ainda é tomada como uma ciéncia pronta e acabada. A cola ainda ¢é proibida e
combatida por ser prejudicial a aprendizagem e a formacdo moral e intelectual do aluno. O
clima ¢ de vigilancia e colar significa vencer o sistema.

O ensino transmissivo acarreta memorizagdo sem aplicagdo e & avaliagdo restrita a

prova escrita e & medi¢do. O aluno capta e repete a informagao. Ironicamente, nada ¢ mais

15 http://educacao.estadao.com.br/noticias/geral ,usp-apura-esquema-de-cola-por-whatsapp,10000060274. Acesso
em 16 out. 2017.

18 http://blogs.oglobo.globo.com/pagenotfound/post/alunas-escondem-cola-sob-unhas.html. Acesso em 16 out.
2017.
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bem reproduzido do que a cola porque ela ¢ uma reprodugao fiel (DEMO, 2006). O ambiente
¢ propicio e o ciclo se mantém com:

- o professor tentando controlar criando estratégias para inibir.

- 0 aluno tentando escapar criando estratégias para burlar.

- a cola tendo garantidas as condi¢des de que precisa para continuar.

5.2 A COLA COMO UMA ESTRATEGIA DOCENTE

Na utilizagdo da cola na prova-escrita-em-fases como estratégia de ensino, cada
componente envolvido no processo educacional, descritos no item anterior, apresenta
modificacdes, que, em alguns momentos, serdo reforgadas com exemplos de situagdes
ocorridas durante a realizacao da prova.

O professor torna-se o guia, um orientador, mediador. Aquele que favorece e
oportuniza a aprendizagem. Ele adota uma atitude de questionamentos que permita ao
estudante avancar e se desenvolver. O valor da produgdo do estudante passa a ser o que foi
feito, sendo isso tomado como ponto de partida para o professor encontrar uma maneira de
caminhar com ele. A atitude docente € de incentivar o estudo e a apropriacdo de novos
conhecimentos (SILVA, 2015).

O professor torna-se responsavel por criar as condi¢cdes favoraveis a construcdo da
aprendizagem dos alunos. Para isso, ele desenvolve didlogos escritos com o aluno; elabora
retornos a respeito de seu trabalho (feedbacks); analisa o desenvolvimento do trabalho do
estudante a cada momento para fazer as intervengdes oportunas; repensa e reorienta 0
encaminhamento das aulas a partir das informacdes de cada fase; proporciona momentos
oportunos para discutir em sala de aula as diferentes maneiras de lidar para as quais o diadlogo
escrito ndo foi suficiente e guia cada aluno em seu processo de aprender por meio da analise
de sua producdo escrita (MENDES, 2014).

O aluno passa a ser guiado, orientado pelo professor, conduzido a ser protagonista da
sua aprendizagem e a ter papel ativo, isto é, a ser um participante, a justificar procedimentos,
discutir, questionar, construir rotas de resolucdo, expor ideias... Ele deixa de ser punido por
seus erros, tendo oportunidades de percebé-los e se desenvolver por meio deles. Prepara sua
cola de acordo com as orientacbes do professor e dialoga com o professor durante suas
producdes escritas. Interage. Pesquisa. Estuda. Constrdi conhecimentos.

A prova realiza-se em fases, tomada como um instrumento de avaliagdo voltada para a

aprendizagem, formativa e como oportunidade de aprendizagem. Manifesta-se como um ato
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dindmico que qualifica e subsidia o (re)encaminhamento da acdo tanto do professor quanto do
estudante, possibilitando o direcionamento do aprendizado e desenvolvimento dos estudantes.

O principal objetivo da avalia¢do torna-se a aprendizagem e a formacao do estudante.
A nota é uma consequéncia. O instrumento prova surge no inicio, N0 meio e, se preciso, ao
final do processo de ensino, interessando-se por todos 0s momentos, tornando-se uma pratica
que auxilia outra, aprender (HADJI, 2001). A prova torna-se um elemento de formagéo que
possibilita a personalizacéo.

A avaliacdo da aprendizagem busca investigar a qualidade do desempenho dos
estudantes, tendo em vista uma intervengdo no processo, caso seja necessario. Ela gera um
conhecimento acerca do estado de aprendizagem do estudante. Ela oferece possibilidades de
investigar uma ag¢ao e, partir do conhecimento que se obtém da qualidade dessa acdo, intervir
nela.

O instrumento avaliativo adotado, prova-escrita-em-fases, permitiu aos estudantes se
desenvolverem com suas producdes independentemente do status certo e errado, além de ter
possibilitado a professora perceber se suas intervencdes fizeram sentido para os alunos
favorecendo a comunicacdo entre as partes, a utilizacdo da cola e a discussdo extraclasse.
Essas e outras caracteristicas e particularidades emergiram dos proprios estudantes:

e As intervengdes sdo personalizadas

“Porque nem sempre a pergunta que vocé fazia pra mim era a
pergunta que vocé fazia pra Isis ou pra Lavinia ou pra qualquer
um de noés” (Leticia).

As intervengdes individualizam a prova, o que, de certo modo, enfraquece e
desestabiliza a cola trazida; elas sdo baseadas pelos caminhos de resolu¢do dos estudantes,
assim, caminhos diferentes podem gerar diferentes intervencdes. Entretanto, caminhos iguais
nao impedem intervengdes iguais e, mesmo quando os caminhos coincidem, o professor pode
se ater a algum detalhe da resolug¢do ou suscitar outro modo de resolugdo. A sétima questdo
(do carteiro), por exemplo, foi resolvida corretamente por meio de equacgao por Jhoni, Dani e
Leticia. As intervengdes propostas a Jhoni foram:

Explique sua resolugao e resposta;

Resolva de outro jeito e compare as respostas. Sao iguais ou diferentes? Por quér

Ja para Dani questionou-se o porqué do formato de sua resposta.

Por que voce escreveu a resposta em forma de conjunto?

E para Leticia, problematizou-se a questdo para suscitar outras possibilidades:
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Se no enunciado fosse: Um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia,
incluindo o primeiro, entregou 7 telegramas a mais que no dia anterior. Quantos
telegramas entregou em cada dia? Como vocé resolveria? Explique sua resolugao e
resposta.

e As intervencoes orientam a resolugao

‘[...] sempre que eu focava no que me era questionado eu
conseguia chegar a um resultado [...]” (Lavinia).

Os estudantes indicaram gque 0s questionamentos e intervencdes de cada fase serviram
para estudo e pesquisa dos conceitos envolvidos, bem como 0s orientavam a perceber seus

erros e altera-los encontrando rotas de resolucéo.

Lavinia: “[...] sempre que eu focava no que me era gquestionado
eu conseguia chegar a um resultado [...]".

Elsa: “[...] foi através dos questionamentos que eu consegui
resolver algumas questOes, estava resolvendo alguma questao
pelo caminho errado, 0 questionamento me orientava”.

Eliezer: “A cada dia voltava com outros pensamentos, nos
guiando para a resposta correta. Ajudou bastante”.

Isis: “Algumas perguntas fizeram eu me interessar por alguns
conteudos, estudar novamente para fazer a prova”.

Carolina: “A cada questionamento eu percebia que estava as
vezes por um caminho certo e outras vezes errado e com 0S
guestionamentos eu podia acertar ou acrescentar o que estava
faltando”.

Leticia: “Sempre tinha que fazer novas pesquisas de conceitos
gue nao estava tendo dominio”.

Alguns alunos pontuaram que, no decorrer das fases, em vez de refletirem sobre suas
producdes, dirigiam-se exclusivamente as intervencbes da pesquisadora e esqueciam o
contexto da questdo, o que também poderia conduzi-los a uma aprendizagem.

e A interacdo ¢ favorecida

“Conversava com os colegas, trocavamos ideias. Também fazia
novas pesquisas” (Leticia).

H& interagdes entre o professor e os alunos, entre alunos e deles com a cola.
Praticamente todos os estudantes relataram conversar com 0s colegas durante o processo da
prova. A busca e a interagcdo predominaram em seus modos de agir diante das intervencdes e

desconhecimentos.
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Lavinia: “Na realidade, muitas das vezes nos reunimos para
discutir sobre o assunto (eu e meus colegas) néao fui pesquisar,
nem fiz outra cola”.

Elsa: “Eu procurava os colegas, alguns livros para que eu
entendesse”.

Eliezer: “Se tornou uma novela, pois ndo via a hora da prova pra
saber qual era a pergunta; nos assuntos dos colegas sempre
rolava perguntas e discussdes a respeito da tal prova com cola e
isto ajudava também na hora da prova”.

Isis: “A principio eu pesquisei as perguntas classicas como a do
camelo, depois eu questionei os meus resultados com dos meus
colegas e voltei a pesquisar perguntas semelhantes”.

Carolina: “Discutia o assunto com os colegas, mas as vezes eu
me perdia com tantas perguntas, acabava mudando tudo, ou seja,
a minha cabec¢a dava um n6 e quando eu chegava em casa ficava
refletindo e buscava as respostas corretas”.

Leticia: “Conversava com os colegas, trocavamos ideias.
Também fazia novas pesquisas”.

As trocas, pesquisas e discussao entre os estudantes sdo fatores que oportunizam

momentos de aprendizagem. Eles comentaram, ainda, que, no dia da primeira fase,

compararam as colas a fim de complementa-las a partir das colas dos colegas. Alguns

inseriram informacdes, outros preferiram ndo alterar, ja quem nem todos iam fazer as mesmas

Na segunda fase, quando a professora se direcionava a sala de aula, as alunas Elsa,

Leticia, Dani, Lavinia e Carolina estavam ouvindo de Isis explicacdes da questdo 04 (da cerca

do terreno) em uma lousa externa do péatio da Universidade. Quando me viram tentaram

apagar o que tinham escrito na lousa.

Figura 4 - Estudo compartilhado da questdo 04

Fonte: a autora.
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Leticia fez uma ressalva dizendo que essa troca era cuidadosa porque as intervengdes
eram diferentes de um para o outro, além disso, as vezes o colega havia seguido outra rota de

resolucéo.

Leticia: Essa troca era as vezes alguma coisa mais assim...
Porque nem sempre a pergunta que vocé fazia pra mim era a
pergunta que vocé fazia pra Isis ou pra Lavinia ou pra qualquer
um de nés. Que cada um teve um ponto de dificuldade né, uma
guestdo ou algum conceitozinho ali que... igual quando eu
conversei com o Jhoni... ele foi por outro caminho da mesma
guestao [03] que eu né&o fui. Eu falei: meu Deus entdo eu to fora
da casinhal

Para a questdo 4, Leticia registrou na primeira cola as formulas de area e perimetro do
quadrado e do retangulo, na terceira cola, ela inseriu informacdes diretamente ligadas a
questdo e que podem ter sido incluidas a partir de trocas e discussbes com 0s colegas de
turma, sinalizando que as fases da prova favoreceram a construcao e utilizacdo da cola.

e A natureza da tarefa ¢ modificada

‘A cada etapa um grau de dificuldade aumentava devido aos
questionamentos da professora [...]" (Leticia).

As fases ndo mudam apenas a proposta de resolver a questdo, mudam a natureza da
tarefa. As intervencOes da professora em cada fase desestabilizavam aquilo que o aluno trazia
preparado na cola para a resolucdo das questdes da prova. Sendo a natureza modificada, a cola
perde sua forca.

A cola passa a ser tomada como uma estratégia docente. Numa perspectiva subversiva,
ela torna-se um recurso a aprendizagem, um meio de estudo e pesquisa. Demanda estudo
prévio, escolhas (porque o espaco ¢ limitado), andlise, producdo pessoal e reflexdo. Torna-se a
unica fonte permitida de ser consultada no momento da realiza¢do da prova e elaborada pelo
proprio estudante. Sua permissdo evita a exclusiva memorizagdo dos contetidos. A natureza
do instrumento de avaliagédo altera a esséncia da cola porque permite ao aluno dialogar por
escrito com o professor, personalizando a prova, e com seus colegas fora da sala de aula,
possibilitando trocas e aprendizagem.

Quando o professor se utiliza da cola ela pode Ihe servir de indicativo. Se o aluno
insere informacdes muito distintas significa que ele ndo estd compreendendo qual é o enfoque
que o professor esta dando, além disso, o docente pode perceber no enfoque do aluno

informagdes que poderiam ou deveriam receber maior atencdo. No processo de utilizagdo da
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cola na prova-escrita-em-fases, os depoimentos e colas produzidas pelos estudantes sinalizam
que:
® A cola passa se tornar um instrumento de estudo, pesquisa e aprendizagem

“‘Eu precisei da cola para realizar a questdao que envolvia um
conteudo que eu ndo tinha dominio” (Isis).

A estratégia dos estudantes que se destacou foi pesquisar e incluir na cola formulas
que precisariam ser lembradas e informagdes referentes ao que eles ndo sabiam. Para alguns
mais; para outros, menos, mas todos afirmaram que a cola teve papel importante e

indispensavel.

No meu caso foi diferente, porque eu usei a cola pra colar o que
eu realmente ndo sabia, porque como vocé disse o0 que ia contar
eram indicios na cola entdo eu escrevi algumas coisinhas que eu
ja sabia e 0 que eu ndo sabia era PA e PG, entdo nesse dia eu fui
pro laboratorio estudar, pra saber informacdes e foi quando
eu achei uma pesquisa semelhante a sua, sobre cola. [...] Aio
gue eu notei, é que as perguntas feitas por vocé eram pra ajudar
ou indicios de acerto ou erros, ai foi nisso que eu me liguei que as
perguntas ndo eram pra complicar a nossa vida, era pra vocé
olhar a sua resposta de novo (lsis, negrito da autora).

Na segunda fase da questdo 2, Isis comentou que colou errado porque ndo sabia
Progressdo Aritmética e Geométrica e a cola que tinha em maos (pela orientacdo deveria ser
elaborada para as duas primeiras fases) contemplava apenas as duas questdes da primeira fase.
Na terceira fase, os estudantes deveriam trazer a segunda cola. Nesse momento foi possivel
perceber que ela foi a busca de meios que ajudassem na solucdo da questdo, porque trouxe na
cola propriedades relativas a ambas as progressoes e que foram utilizadas para determinar as
razbes de cada uma. Antes de iniciar a prova, Isis comentou: “eu ndo sabia que tinha
propriedades de P.A e P.G, hoje eu vou conseguir fazer essa questao”, indicando um
aprendizado de conceitos das progressdes até entdo desconhecidos para ela.

Um dos trabalhos pesquisados por Isis é de autoria de Secon (2009), sob a orientacéo
da professora Regina Buriasco, intitulado “A resolucdo de problemas como estratégia para o
ensino de matematica na educagdo basica”, que consiste na apresentagao de uma proposta de
trabalho pautada na Resolucdo de Problemas enquanto estratégia metodologica para aulas de
matematica. Nesse trabalho, inclusive, € discutida a questdo das pizzas. O segundo € de
autoria de Maria Cristina Concei¢do dos Santos (2010), com a mesma orientadora, intitulado

“Uma pratica avaliativa em matematica”. A autora utilizou a Resolu¢do de Problemas como
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estratégia metodologica para oportunizar desenvolvimento de conteldos matematicos e a
prova em trés fases como instrumento de avaliagdo. Na perspectiva adotada, erros e acertos
foram analisados e tomados como um ponto de partida para a aprendizagem.

A estudante utilizou a cola de maneira perspicaz, tanto para se beneficiar em termos de
nota, inserindo informagdes que ja dominava, quanto para pesquisa e estudo de conceitos em

que tinha dificuldades, ou seja, como um recurso para a aprendizagem.

Outro exemplo € a cola produzida por Jhoni - Cola
Jhoni para a resolucdo da questdo 2. Ela | . : (n-4)
sinaliza estudo e pesquisa que véao além de um _ o : | | | 4
lembrete de formulas. Pela maneira como AL o
estdo inseridas as informacdes, inferiu-se que Eak
foram necessarios momentos de estudos para
sua elaboracdo, haja vista que as formulas ndo f A O A
foram simplesmente elencadas, mas 0s | ‘sl Y
elementos que as compdem  vieram

acompanhados de descricdes relativas a seus | /A=l -4~

significados.

e “Mesmo pra colar tem que saber alguma coisa” (Eliezer)

“A cola facilitou em algumas questbes, mas em outras néo serviu,
uma por ndo saber usar as férmulas, ou por ndo saber qual

férmula a ser usada na questao” (Elsa).

2
. . . r 14 4 T
A primeira cola de Elsa continha a formula da é4rea do circulo como sendo (5) e na

segunda cola estava: “area da circunferéncia a, = m.r?’. A aluna aplicou a medida do raio da
pizza na formula da area do circulo de trés maneiras diferentes e incorretas: 1) raio igual ao
dZ

didametro ao quadrado dividido por dois (r = ?) e I1) raio igual ao diametro dividido por 2 ao

2
quadrado (r = (g) )e I11) raio igual ao didmetro (r = d), determinando trés medidas de

areas diferentes e incorretas para cada pizza. Mas nenhum dos trés modos utilizados na prova
coincide com aqueles trazidos nas duas colas. Por sua cola, pode-se inferir que talvez ela
acredite que a circunferéncia possua area. E preciso lembrar que “circunferéncia ¢ uma linha

plana fechada cujos pontos estdo a mesma distancia de um ponto fixo desse plano chamado
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centro” (SILVEIRA, 2015, p. 255). A circunferéncia delimita uma area (circulo), e a medida
do comprimento dessa circunferéncia é a medida do perimetro do circulo.

Na questdo 4, do terreno, o enunciado informa que Aldo quer cercar completamente
um terreno retangular de 900m2. Na terceira fase, Elsa indica que o perimetro calculado por
Aldo é 900 e que o terreno possui 225 metros em cada lado. Interveio-se, colocando que “o
enunciado informa que a area do terreno é 900m? e vocé indica que os lados do terreno
medem 225m/226m. A 4rea de um terreno com essas medidas resulta em 900m?2? O que
vocé conclui a partir disso?”. Elsa indica que sua resolucdo estd incorreta, mas mantém a
ideia da resposta e argumenta no sentido de justifica-la. Isso pode ser um indicativo de que a
aluna ndo compreende que a area é dada pelo produto dos lados. Essa hipdtese é reforcada
pela escrita das unidades de medida que utiliza para as dimensdes da figura: 224m?2 e 225m?
como se fossem area e ndo medidas de comprimento.

Em sua segunda cola havia esta informacéo:

" : .
g L7 R Pz nlte gmslErre 2 A
AL L7 ¢ = /, A e o AL

As igualdades utilizadas na expressdo suscitam questionamos: Elsa entende que area e
perimetro sdo iguais? Ela dispunha na cola de informacGes necessarias para resolver a
questdo, mas ela mesma disse que a cola ajudou em algumas questdes, em outras nao “por
nao saber usar as férmulas, ou por ndo saber qual férmula a ser usada na questao”.

Dani ¢ outro exemplo disso. Para resolver a questdo 2, ela trouxe na segunda cola
propriedades das progressdes: em uma P.A com niimero impar de termos, o termo médio ¢é
igual @ média aritmética entre os extremos; em uma P.G com nimero impar de termos, o

quadrado do termo médio ¢ igual ao produto dos extremos.

Dani — Recorte Cola 2
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E possivel também visualizar que sua cola contém parte da resposta da questdo: o

valor de y (%) e darazdo daP.G (— %)

Ela tentou utilizar as propriedades trazidas na cola. Em relacdo a P.G, ela aplica

corretamente a propriedade, mas seus registros indicam uma dificuldade no calculo do

produto notavel, apresentando (2y — 1)? = 4y* — 2y + 1 em vez de 4y* — 4y + 1.

Dani — Questdo 2 — Fase 3

-

Em relacdo a P.A, nota-se algumas tentativas de utilizacdo da propriedade, mas o

calculo da média aritmética dificultou todas elas, podendo ser esse conceito seu obstaculo

para resolver a questdo pelo caminho tomado.

Dani — Questdo 2 — Fase 3

A estudante escreve o termo central e iguala a soma dos termos extremos, mas nao

realiza a divisdo por dois (media aritmética simples). Sua producdo em face de sua cola

mostra que, por mais que o aluno disponha de informacGes e ferramentas necesséarias e

suficientes para colar na prova, é preciso saber utiliza-las. E preciso ter um minimo de
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compreensdo daquilo que se cola, ou seja, cola por si s6 ndo é suficiente. Ter uma cola, mas

ndo saber utilizar os conceitos matematicos presentes nela pouco adianta.

Eliezer: [...] mas mesmo pra colar tem que saber alguma coisa.
Pesquisadora: pra colar tem que saber alguma coisa? Por qué? Se a
pessoa nao souber nada ela ndo consegue colar?

Eliezer: ndo, porque vai olhar a cola e ndo vai nem entender o
gue estéa escrito.

Lavinia: Outro dia pediram na sala: professor, o senhor podia
colocar a féormula no quadro. Ele falou: “eu posso colocar a
fébrmula mas se vocés ndo souberem como vocés vao aplicar
ela?” O que adianta ter a cola com a férmula se n&o vai saber
aplicar?

e As intervencoes reduzem a utilidade da cola

“‘No primeiro momento a cola atendia ao que o exercicio pedia,
mas depois com o0s questionamentos da professora ela ndo era
tdo atil. Dependia do meu entendimento e quando conseguia
pesquisar novamente para a proxima etapa” (Leticia).

Os estudantes relataram que a cola foi mais Gtil no primeiro momento ou primeira fase

de cada questdo, momento em que ainda ndo tinham que lidar com as intervencgdes, somente

com a questéo.

Leticia: no primeiro dia vocé veio assim mais seguro, ah, ta aqui,
eu vou vim e vou responder. Mas depois nao tinha mais
seguranga, parecia que a cola néo servia de nada, porque cada
pergunta era pessoal né, vocé nao vai achar.

Pesquisadora: vocés acham entdo que o dia mais importante da
cola foi o primeiro?

Leticia: ndo que os outros ndo foram importantes, mas tipo assim,
vamos supor: no primeiro dia vocé se lembrava das suas duas
guestdes que vocé ia responder, estava mais fresca na sua mente
né, aquelas duas primeiras estava mais fresca, entdo vocé vinha
ja seguro. Ah! eu pesquisei, achei exercicio semelhante: vou
conseguir responder! Vocé j4 achava que estava certo. SO que
guando vocé ia pegar a sua prova depois tinha perguntas la que a
cola ndo ia assim... responder.

Pesquisadora: que a cola nao ajudava a responder?

Leticia: ela nao ia te ajudar, ia depender de vocé, eram perguntas
pessoais, para cada um era uma pergunta.

Pesquisadora: a cola ajudou no primeiro dia?

Leticia: no primeiro momento de cada pergunta.

Pesquisadora: Ah t4, no primeiro momento de cada questao?
Leticia: de cada questao.
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Eliezer: até porque é assim, a continuidade das questdes a gente
olhava o primeiro resultado, a primeira resposta que noés
colocamos e ai nés passamos a analisar a resposta e ndo mais
a... cola.

Essas falas mostram que as intervencgdes da professora em cada fase desestabilizavam
aquilo que eles traziam na cola para a resolucéo das questdes da prova.

“[...] na primeira cola achei que resolveria e depois pude perceber
que nao [...]" (Carolina).

e A utilizacdo da cola ndo torna a prova mais facil

“‘Eu achei que seria facil, este método, mas nao foi, porque as
férmulas que coloquei para resolver as questdes, algumas eu ndo
sabia e ficou dificil eu resolver as questdes” (Elsa).

A possibilidade de ver a prova antes de sua aplicacdo e poder produzir uma cola pra
sua resolucdo foi bem recebida pelos estudantes, mas, ao contrario do que imaginavam, isso
ndo facilitou a sua resolugdo. Eles foram questionados a respeito do que pensaram
inicialmente da proposta de utilizagdo da cola na prova-escrita-em-fases e suas percepcdes ao
final do processo. E possivel notar que eles acreditavam que a prova seria facil por terem-na
visto antes de resolvé-la e terem tido a oportunidade de produzir e utilizar a cola. J& ao final,

eles expuseram que encontraram dificuldades para a resolucdo e que esta demandou estudo.

Lavinia: “achar que por haver uma prova com cola ndo precisa
estudar, é engano pois a cola ajuda e muito, se colocarmos
apenas as férmulas e ndo sabermos aplica-la nao adianta nada”.
Elsa: “Eu pensei que seria muito facil. Mas ndo foi. Foi muito dificil
[...].

Eliezer: “A principio pensei que seria facil por ter a cola do lado,
porém percebi que tive dificuldades mesmo com a cola [...]".

Isis: “No primeiro dia achei que seria facil j4 que as perguntas
eram do E.M, depois eu fui pesquisar sobre essa metodologia da
prova com cola e percebi que as perguntas feitas serviam de
indicios (dos meus erros)”.

Carolina: “Eu pensava no comego que seria facil, mas com o
desenvolver eu percebi que ndo era tdo simples. Mesmo com a
cola a gente confunde e acaba fazendo errado”.

Leticia: “Pensei que seria facil [...]. Agora, no final, achei uma
experiéncia interessante e que nos fez buscar e ndo desistirmos
do exercicio de primeiro momento. Nos ajudou a sermos
perseverantes”.
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Com esses elementos retomou-se o primeiro objetivo especifico da pesquisa, analisar a
utilizacdo da cola em uma prova-escrita-em-fases com cola como estratégia de ensino para
aulas de matematica. Sendo a prova escrita realizada em fases, com o objetivo de contribuir
para a aprendizagem, a comunicacdo entre professor e aluno é favorecida. Todavia, as
intervengdes sdo personalizadas € a natureza da tarefa é modificada, o que individualiza a
prova e enfraquece a cola. A nota passa a ser uma consequéncia. A cola torna-se aliada de
ambos os parceiros da relacdo didatica. Os estudantes percebem que, mesmo para colar, é
preciso saber alguma coisa, porque o foco ndo é a repeticdo de informacdo, mas a
compreensdo. A cola pode se tornar uma estratégia de ensino para aulas de matematica porque
sua permissdo nao facilita a prova e ndo traz prejuizos a formacéo do estudante, quando aliada
a um instrumento de avaliacdo que elimina a regra de ndo comunicacdo que a proibe,
alterando inclusive sua finalidade.

O ambiente passa a oportunizar ao estudante se colocar em uma posigéo ativa, por
meio de tarefas que possibilitam o surgimento e mobilizacdo de competéncias compativeis
(MENDES, 2014). A aula ndo mais se inicia com exposi¢do de conteddos, mas com tarefas e
situacOes disparadoras. O professor passa a equilibrar sua orientacdo com a preservacao da
liberdade de acdo dos alunos. O foco principal sdo os proprios procedimentos, a
matematizacdo (VAN DEN HEUVEL-PANHUIZEN, 1996).

O erro torna-se um caminho de aprendizagem, um indicio do processo da
aprendizagem; um meio de orientar o processo de ensino; um sinal de como o aluno esta
organizando seu raciocinio; uma expressdo das especificidades de cada um e de varios
percursos (ESTEBAN, 2003).

A matemaética passa a ser tomada como uma atividade humana, de nossa natureza. As
tarefas precisam fazer sentido para os alunos e serem realizaveis, para funcionarem como
disparadoras de um novo aprendizado. O aluno aprende ao ser avaliado. A cola passa a ser
utilizada como uma estratégia docente que pode fomentar o estudo e a formacédo do estudante.

O quadro sintese a seguir apresenta, de forma polarizada, os extremos dos

componentes que acompanham os dois tipos de cola e os contrapontos entre ambos.
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Quadro 16 — Extremo da cola como conduta discente versus o da cola como estratégia docente

Cola como conduta discente Cola como estratégia docente
- Transmissor de conhecimento - Guia, orientador e mediador
Professor | - Examinador - Avalia a aprendizagem e acao docente
- Vigia - Alia-se a cola em um processo de
- Desafiado pela cola subversao
- Receptor e reprodutor de
informagdes - Conduzido a construir seu conhecimento
- Examinado - Guiado pelo professor
Aluno | - vigia e Vigiado - Papel ativo
- Punido com erro e com a cola -Incentivado a avancar com erros e acertos
- Cola - Aprende por meio da cola
- Infrator de uma regra
- Avalia a aprendizagem
- Ao final do processo de ensino - Surge no inic_:io, no meio e no fim do
- Interessa o produto, o rendimento | PrO¢€sS0 de ensino
Prova | - Verifica, mede e classifica ) InveSFe NO Processo
- Premia o acerto, pune o erro - Permite avangar com err?s e acertos
- Desperta cargas emocionais - Um elemento de formagao
- Momento de aprendizagem
- Nota como consequéncia
- Desvio de conduta discente , . .
- Proibida - Estrategla de ensino docente
-Subversiva
Cola |~ FraL'lde . - Autorizada
- Amiga dos alunos, inimiga dos .
professores - Allada‘do aluno e do professpr
. . -Um meio de estudo e aprendizagem
- Fins de recebimento de nota
- Matematica pronta e acabada - Matematica como atividade humana
- Reprodutivo e de vigilancia - Tarefas disparadoras da atividade
- Padronizacao matematica
Ambiente | - Aluno cola, professor controla - Personalizacéo
- Cola proibida e combatida - A cola como uma estratégia docente e
- Avaliacdo de rendimento um recurso ao estudo
- Erro ¢ punido - Integracéo ente ensino e avaliag&o.
- O erro é um momento da aprendizagem

Fonte: a autora.

O Quadro 16 auxilia pensar nos objetivos da pesquisa e nas questdes levantadas na

introducdo. Ao realiza-la, o principal objetivo era investigar a utilizacdo de uma cola na

prova-escrita-em-fases como estratégia docente na formacdo inicial de professores de

matematica. Com o instrumento avaliativo adotado, percebeu-se que a estratégia de utilizar a
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cola, descriminalizando-a, ao invés de torna-la necessaria, como na sugestdo de Krause
(1997), enfraquece-a porque sai da padronizacdo a personalizacdo. Transforma-se a cola
inconveniente em um recurso conveniente. E, entdo, chega-se ao nosso segundo objetivo
especifico: analisar e discutir a utilizacdo da cola na prova-escrita-em-fases como meio de
repensar a préatica letiva. Como Krause (1997) pontua, a proposta pode parecer simples, mas
ndo pequena para a pratica letiva porque ela afeta e modifica:

- a elaboracgao de provas;

- a correcao;

- a avaliagdo;

- arelacdo do professor com o saber;

- arelagdo entre professor e aluno;

- arelagdo do professor com a prova;

- arelacdo do aluno com a prova;

- arelacdo do aluno e do professor com a cola;

- a pratica de sala de aula;

- a relagdo professor e instituicdo de ensino

A estratégia exige uma mudanca de conduta, implica estar aberto a aprender, estar
disposto afetiva e efetivamente. Requer a¢des como tomar a avaliagdo como pratica de
investigacdo e como oportunidade de aprendizagem e a andlise da produ¢do escrita do
estudante a favor do ensino e aprendizagem. E necessario mudar o hébito de examinar para o
de avaliar, o que afeta sua relacdo com o significado de avaliacdo e elaboragdo de prova. E
preciso incluir, ao invés de excluir, o que implica uma modificagdao de corre¢do de provas, do
tratamento do erro, do acerto e do olhar nos resultados para um olhar nos procedimentos. Ele
deixa de ser um transmissor de conhecimentos para formar por meio da matematica, o que
altera sua relagdo com o saber. Ele precisa orientar e, a0 mesmo tempo, assegurar a
independéncia dos alunos. O estudante é encaminhando de maneira a ser participante.

Para o aluno, os instrumentos de avaliagdo deixam de ser um momento de tensao e
medo. A cola pode se caracterizar um meio de seguranca e redugdo do medo do
esquecimento. Ja o professor a utiliza em vez de controla-la. A permissdo da cola atrai e
interessa os alunos como discorrido no item 5.2, e a utilizagdo favorece tanto professor quanto
aluno.

Essas modificagdes sdo indicios do poder da natureza da prova. Se o instrumento

avaliativo estiver voltado a aprendizagem e ao processo, a cola, ao invés de tornar o professor
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um controlador e o aluno um fraudador, pode se constituir realmente em aliada de ambos.
Essa potencialidade surge das intervencdes do professor que individualizam a prova.

A relagdo professor e aluno deixa de ser um “jogo de gato e rato”. Nao ha necessidade
de vigilancia acirrada entre ambas as partes. A estratégia também exige que as instituigoes de
ensino modifiquem sua relacdo com os seus profissionais, da preocupagdo com o programa
curricular para 0 ensino e a aprendizagem e da cobranga de resultados imediatos para o
processo, tendo o resultado como uma consequéncia.

Seria isso possivel?
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6. CONSIDERACOES

Sob a influéncia dos autores estudados na fundamentacdo teorica, considera-se que ha
muitas criticas aos procedimentos e instrumentos de avaliacdo usualmente utilizados na
escola. Conforme comumente aplicada, a prova escrita acaba por provocar a cola porque
exige do aluno essencialmente memorizacao e repeticdo. Nesta pesquisa, apresenta-se uma
proposta de acdo em que é dada aos estudantes a oportunidade de ampliar seus
conhecimentos, em seus tempos e por seus caminhos. Essa proposta ndo é um antidoto porque
pode ndo ser possivel superar a cola instaurando no lugar outro jogo. Mas diversificar o0s
meios de avaliar a aprendizagem é melhor que a repreenséo e vigilancia.

A partir da utiliza¢do da cola, em conjunto com a prova-escrita-em-fases, foi possivel
realizar algumas inferéncias.

No imaginario docente, parece que todo aluno sabe fazer cola, como uma habilidade
nata ou algo cultural, consequentemente, colar ¢ sindbnimo de obter vantagens em termos de
nota. Parece haver um mito de que a cola € sempre eficiente e que beneficiara a nota do aluno.
Nao foi o que aconteceu neste trabalho. Na primeira prova foram percebidas na cola dos
alunos varias indicacdes para as respostas e que nao foram utilizadas por eles na prova, além
disso, as notas divergiram muito pouco do perfil habitual de cada aluno. Ndo houve uma
vantagem significativa na nota como imaginado.

A utilizagdo da cola também ndo tornou a prova mais facil, como pensaram os
estudantes ao receber a proposta. Ao final, declararam que foi dificil e que tiveram que
estudar, porque dispor das informacdes ndo foi suficiente, era preciso saber utilizé-las. Isso
decorre da natureza da prova (nesse caso, instrumento para uma avaliacdo formativa) que nao
estava na reproducdo, mas na compreensdo. A permissdo da cola ndo trouxe prejuizos para a
formacdo. O recurso se revelou favoravel ao estudo, pesquisa e aprendizagem, favorecendo
tanto a formacéo do estudante quanto o trabalho docente.

A estratégia trouxe a tona o que todos sabem, mas que é encoberto ou ignorado: a cola.
A proposta é inusitada, audaciosa e polémica, e nela ndo importa se a cola € bem ou mal vista.
Importa que os alunos estudem e aprendam. Preparar a cola e poder utiliza-la é o mote para o
aluno estudar. A oportunidade de refazer a cola, alem de novos estudos, pode gerar tambem
uma estratégia discente. Neste estudo, isso ficou mais evidente.

Percebe-se que é muito dificil realizar a avaliagdo enquanto processo, porque se tem

uma percepcdo discreta da realidade na qual se consegue captar momentos. SO é possivel

122



gerar intervencOes a partir desses momentos discretos de um processo continuo. Parece que
ndo se é capaz de olhar para o todo.

Em uma avaliacdo da aprendizagem escolar, a prova-escrita-em-fases é um
instrumento que pode favorecer o continuo. Oferece “retratos” para que haja condi¢des de
imaginar um “album”, oferece “cenas” para que Se possa imaginar um “filme”. Ela coloca o
aluno no direito de errar sem ser castigado e permite ao professor ter (alguma) nocéo se o que
ele esta “falando” faz algum sentido para o aluno. Ela permite ao estudante também aprender
com o que usualmente € considerado um erro.

Como professora e pesquisadora, para a realizagdo do trabalho, foi necessario passar
por um processo de aprendizagem da avaliacdo da aprendizagem. Mas essa ndo ¢ uma
mudanga que ocorre da noite para o dia, ¢ um processo em que se busca desenvolver na
pratica docente e ndo apenas no decorrer da pesquisa. Mudar uma conduta em um curto
espago de tempo ¢ dificil, porém mais dificil ainda é ter essa pratica cotidianamente. E um
processo de formagdo que exige uma desconstrugcdo para uma reconstrucdo. A pratica do
exame predomina em nossa sociedade, mas ¢ necessario deixar os exames para as situagoes de
exames cujo espaco ndo ¢ a sala de aula. Na sala de aula, a pratica do exame deve ceder lugar
a pratica da avaliagdo como oportunidade de aprendizagem e pratica de investigacao.

A estratégia desenvolvida nesta pesquisa exigiu uma mudanca de conduta, um estar
disponivel para aprender. O impulso de transmitir, de dar o caminho da resposta, de querer
que o aluno chegasse ao resultado, de apontar o que estava errado, de sugerir (para nao dizer
induzir) foi tentador. Talvez por isso, esses momentos ainda sejam percebidos tanto na escrita
desta pesquisa quanto nas intervengdes direcionadas aos estudantes. Muitas foram as
corregOes da orientadora desta pesquisa nas primeiras intervencoes. Esse foi um dos processos
de formacdo. As intervengdes se apresentaram como uma grande responsabilidade e um
desafio. E realmente complexo intervir e interagir com o outro. Quanto a isso, cita-se a
quantidade. A turma era pequena, composta por nove alunos e havia seis questdes, mas,
mesmo assim, foi trabalhoso porque, a partir da terceira fase lidou-se com 54 produgdes. Em
turmas maiores, talvez seja mais vidvel trabalhar com menos fases ou menos questdes.

Em muitos momentos da pesquisa, foi questionado se a prova em fases nao “brilhava
mais” do que a utilizacdo da cola. Mas a utilizagcdo da cola na prova-escrita-em-fases, ou seja,
o casamento de ambas se mostrou realmente estratégico. Quando se altera a natureza do
instrumento de avaliacdo, altera-se também a natureza da cola. Sua permissdo evita a

exclusiva memorizagdo. A reprodugdo foi possivel apenas na primeira fase de cada quest&o.

123



Na primeira fase de cada questdo da prova somada a cola, € 0 momento em que a prova-
escrita-em-fases mais se assemelha a situacdo de uma prova escrita convencional. E foi
justamente nesse momento que eles disseram se sentir mais seguros e que a cola teve mais
utilidade. As intervencdes que surgem a partir da segunda fase reduzem essa utilidade e
individualizam a prova. Fica claro que aquela cola como conduta marginal discente interessa
aquele tipo de prova, ao passo que, no contexto da estratégia docente, a cola proposta perdeu
sua forca.

Os alunos ndo conseguiram utilizd-la do mesmo modo porque o chamariz da nao
comunicag¢do que a provocava e fortalecia foi desfeito; 0 conceito usual de prova em que é
proibido se comunicar foi subvertido; o momento decisivo ¢ tnico de ndo ter mais a
oportunidade de ver de novo e voltar a fazer foi descaracterizado. Quando a prova saiu da
padronizacdo, a for¢a da cola e da memorizacdo foi reduzida. A partir da segunda fase, eles
vinham seguros com as colas e com suas estratégias, e as intervengdes os desestabilizavam.
Entdo, a resposta ¢ sim, a cola brilhou menos, porque interessa que ela seja um recurso ao
estudo, mas encontrar meios e estratégias de reduzir a sua forga tradicional também.

Em resumo, para a cola beneficiar professor e aluno uniram-se algumas subversdes: a
utilizacdo da cola como estratégia docente; a realizagdo da prova-escrita-em-fases retirando a
regra que proibe a cola; o avaliar em lugar de examinar; a personalizacdo em lugar da
padronizacdo; o passar da reproducgéo para a compreensdo; a mudanca do papel do professor
de transmissor para o de guia orientador; a mudanca do papel do aluno de receptor passivo do
conhecimento pronto para autor do seu proprio.

Os participantes deste estudo, futuros professores de matematica, tiveram a
oportunidade de experienciar esse formato de avaliagdo sendo avaliados. A semente foi
lancada e se ha mesmo a tendéncia de se ensinar como se aprendeu, hd uma possibilidade de
que ela dé bons frutos.

Podem existir diversos encaminhamentos para se utilizar a cola em uma prova escrita.
O utilizado neste estudo é um deles. Cada professor tem autonomia para realizar os ajustes
que julgar necessarios a sua realidade tanto em relacdo ao instrumento e dinamica quanto aos
critérios de pontuacdo. O mais importante é tornar a avaliagdo um momento de aprendizagens.

Além da mobilizagdo de utilizacdo e desmistificacdo da cola em prova escrita, essa
pesquisa traz outras contribui¢cdes a Avaliagdo em Educacdo Matematica. Uma delas ¢ a
relagdo quantidade versus qualidade. Quando se fala em quantidade, refere-se a nota. Sim, ndo

¢ possivel e nem preciso fugir dela. Deixa-la de lado sé coloca nossa pesquisa distante do
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contexto da sala de aula. Além disso, ndo ¢ pecado atribuir nota! Mas por ser esse um
elemento burocratico das instituigdes de ensino e estar arraigada na cultura escolar, ¢ mister
discutir a qualidade de sua atribui¢do. A perspectiva de avaliagdo aqui adotada, e a tentativa
de pratica-la, faz esse movimento. E, como se quer que a avaliagdo como pratica de
investigacdo e oportunidade de aprendizagem esteja nas salas de aula, deve-se sim, discutir
como dar qualidade a essa quantidade (nota).

Avaliar ¢ “revelar o qualitativo no quantitativo” (BARLOW, 2006, p. 18). Precisa-se,
cada vez mais, dar condigdes para os alunos interpretarem as conversoes entre qualidade e
quantidade, tornar mais transparentes os critérios quantitativos e qualitativos, € permitir que
se compreenda que esse quantitativo estd em construcdo, e que pode ser substituido por outro
que melhor represente o estudante em cada momento de sua formagdo, como foi nesta
pesquisa.

Essa inquietacdo comegou a ser sentida a partir do desenvolvimento de utilizagdo da
cola na prova-escrita-em-fases. Parte desse desassossego foi manifestado no artigo “Nota
avaliativa: materialidade do nimero e as cortinas das subjetividades” apresentado no X
SESEMAT (Seminario Sul-Mato-Grossense em Educacdo Matematica) em 2016, tempo
depois da aplicagdo do instrumento de avaliagdo utilizado nesta pesquisa. Esse texto investe
na forte presenga dos numeros, nas diferentes esferas da vida em sociedade, como mote para
discutir esse importante fator do processo de avaliagdo. Tomando por base o trabalho de
Barlow (2006), no artigo busca-se, por um lado, discutir as subjetividades subjacentes a nota
por meio de fatores que perpassam os critérios de julgamento do professor, habitos e a
natureza socioafetiva da relagao professor e aluno e, por outro, a materialidade do niimero que
a representa e a objetividade que ele transmite, bem como discutir seus efeitos, conotacdes e
representatividade para aluno e sociedade.

Um exemplo da complexidade da relagdo objetividade e subjetividade, quantidade e
qualidade pode ser discutido a partir dos casos dos alunos Jhoni e Dani. Todos os
participantes foram informados de que as resolucdes que apresentassem indicios na cola
receberiam maior pontuacgdo e, como ja discorrido, isso foi posto para que os alunos fossem
levados a produzir suas colas e por se considerar que essa elabora¢do pode constituir
momentos de estudo e aprendizagem. Jhoni permaneceu com a mesma cola do inicio ao fim
da prova. Sua escolha o desfavoreceu em termos de nota. No entanto, apesar de ele ter feito
do processo um meio de estudo, pela manutencdo do combinado, mesmo que suas resolucdes

estivessem corretas, receberiam menor pontuacdao que a de outro aluno que também resolveu
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corretamente, mas que tivesse indicios em sua cola. Mas, as vezes, a cola pode ser
questionavel, como no caso de Dani. Ela foi a tinica que inseriu as resolu¢des prontas na cola,
como uma copia. A copia de resolucao nado era permitida, os alunos sabiam disso. Ela foi uma
excecdo que quebrou as regras e surpreendeu. Essa cola nao foi desconsiderada como indicio,
e isso a beneficiou em termos de nota mesmo tendo copiado.

O Caso de Jhoni e Dani ¢ um exemplo de que a nota ndo ¢ algo absoluto e indiscutivel,
¢ uma mensagem que sO tem sentido em funcdao dos critérios e escolhas utilizados para
estabelecé-la (BARLOW, 2006), contudo a materialidade do numero que a representa
transmite a ideia de objetividade, e a forca desse niumero acoberta e rompe o processo
subjetivo de atribui¢do e o contexto que a gerou.

Sendo a nota um elemento que define a vida escolar dos alunos com o poder de
aprovar ou reprovar, ¢ ilusdo aplicar qualquer tipo de prova envolvendo pontuagdo e esperar
que os alunos nao vao se preocupar com esse resultado. Bom seria se a nota fosse lida junto a
um referente de qualidade. Mas, enquanto isso ndo acontece, a busca dessa qualidade desafia,
convida a buscar alternativas, a subverter aspectos, mitos e ritos das praticas avaliativas.

Muito foi dito sobre guiar os estudantes em seus processos de aprendizagem, mas para
onde guiar? Para que lado orientar? Em que direcdo? O que perguntar? Como perguntar?
Como j& mencionado, essa dificuldade foi sentida ao desenvolver a prova-escrita-em-fases e
suprida pela supervisdo da professora orientadora com suas intervengdes, mas isso ¢ um
privilégio tido durante o processo de realiza¢do de uma pesquisa.

Nesse sentido, os agrupamentos levantados a partir das intervengdes simbolizam um
avango para os estudos do GEPEMA em elaborar intervengdes escritas. Eles representam os
tipos de intervengdes percebidas e permitem reconhecer unidades e regularidades nas
perguntas que foram propostas aos alunos. Com isso, este trabalho inicia um delineamento
das acBes docentes, tracando possibilidades para o professor lidar com as producgdes escritas
em um processo de prova em fases.

A intervencao e regulacdo sdo fungdes da avaliacao formativa, e a qualidade desses
elementos interfere diretamente na qualidade de realizagdo do instrumento avaliativo,
podendo comprometer em vez de oportunizar a aprendizagem. A intervengdo ¢ uma atitude
pedagogica que sinaliza um processo de produgdo de significados do professor, ¢ uma acao
carregada de compreensdes e intencdes. O professor ter clareza do papel e das

intencionalidades de sua acdo ¢ de suma importancia para o sucesso dela, isto ¢, para que
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exerca maior influéncia e seja apropriada e utilizada pelos estudantes em suas rotas de
resolugoes e regulagdo de suas aprendizagens.

E claro que o professor precisa estar sensivel e atento as oportunidades e demandas de
intervencao, levando em considera¢ao as individualidades dos estudantes e de seus caminhos.
Os agrupamentos ndo t€m a fun¢do de indicar apenas aqueles caminhos. Outros tipos podem
ser levantados em outras experiéncias com a prova em fases (ou até mesmo nesta, a depender
do olhar lancado). Esse levantamento auxilia e facilita o trabalho do professor
(principalmente, ao iniciar o contato com a prova-escrita-em-fases), porque sinaliza algumas
diregdes que podem ser seguidas e algumas maneiras de o professor intervir no
desenvolvimento dos estudantes.

Esta pesquisa se coloca na dire¢ao de criar resisténcias e lancar possibilidades para a
pratica do professor formador e do professor que ensina matemdatica. Um desafio e
possibilidade é pensar em como utilizar a consulta tecnoldgica. O que € preciso ter nos
instrumentos de avaliagdo que a consulta a equipamentos tecnoldgicos e a Internet nao
responda de imediato? Ou em como o professor do ensino basico, que trabalha com uma
grande quantidade de alunos, pode fazer uso de estratégias como essa.

Mas isso € uma nova conversa.
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ANEXO A

EMENTA DA DISCIPLINA

Préatica De Ensino Il — Modelagem Matematica e Resolucéo de Problemas

Ementa: Anélise de Modelos Matematicos classicos e do conteddo matematico
correspondente. Elaboracdo de modelos alternativos. A Modelagem Matematica como
Metodologia de Ensino. Modelagem para o Ensino Fundamental e Médio. A resolucédo de
problemas e as atividades de investigacdo no curriculo e na sala de aula dos Ensinos
Fundamental e Médio.

Bibliografia obrigatoéria:

BARBOSA, J. C. et al Modelagem matematica na educacdo matematica brasileira:
pesquisas e praticas educacionais. Recife, PE: Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica, 2007, v.3, p. 215-232.

BARBOSA, J. C. Modelagem matematica: O que é? Por qué? Como? Veritati, [local],
n.4, p. 73-80. 2004.

BASSANEZI, R. C. Ensino-aprendizagem com modelagem matematica. Sdo Paulo:
Contexto, 2002.

KRULIK, S.; REYS, R. A resolucdo de problemas na matematica escolar. Sdo Paulo:
Atual, 1998.

POLYA, G. A arte de resolver problemas. Rio de Janeiro: Interciéncia, 1978.

PONTE, J. P., BROCARDO, J; OLIVEIRA, H. InvestigacGes matematicas na Sala de
Aula. 2ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

Bibliografia complementar:

ALMEIDA, L. M. W.; DIAS, M. R. Modelagem matematica na licenciatura em
matematica: contribuicbes para o debate. In: SEMINARIO INTERNACIONAL DE
PESQUISA EM EDUCACAO MATEMATICA, 2., 2003, Santos. Anais... Sdo Paulo:
SBEM, 2003. 1CD-ROM.

ALRO, H.; SKOVSMOSE, 0. Dialogo e aprendizagem em educacdo matematica. 2ed.
Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

BEAN, D. O que é modelagem matematica? Educacdo Matematica em Revista, Sdo
Paulo, Ano 8, n° 9/10, abril, 2001.

BICUDO, M. A. V. Pesquisa em educacdo matematica: concepgdes e perspectivas. SP:
Editora UNESP, 19909.

BIEMBENGUT, M. S. modelagem matematica & implicacbes no ensino-
aprendizagem de matematica. Blumenau, SC: Editora da FURB, 1999, 134p.

SMOLE, K. S; DINIZ, M. 1. (Org.). Ler, escrever e resolver Problemas: habilidades
basicas para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001.
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APENDICE A
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Tendo em vista a necessidade de coleta de dados para o desenvolvimento de projeto de
pesquisa de doutorado, sob responsabilidade de Juliana Alves de Souza, professora do curso
de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul - UFMS,
Campus de Aquidauana, e aluna de doutorado do Programa de Pés-graduacdo em Educacao
Matematica da UFMS, sob orientacdo da Profa. Dra. Regina Luzia Corio de Buriasco, docente
do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da
Universidade Estadual de Londrina, declaro que consinto que a mesma utilize integralmente
ou em partes, meus registros escritos das aulas, atividades e avaliagdes da disciplina Pratica
de Ensino Il — Modelagem Matematica e Resolucdo de Problemas, para fins de pesquisa,
podendo divulga-las em publicacBes, congressos e eventos da area, sem restricdes de prazo e
citacGes, com a condi¢do de que meu nome néo seja citado, garantido o anonimato no relato
da pesquisa. Declaro ainda, que fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) quanto a
investigacdo que sera desenvolvida. Abdicando direitos meus e de meus descendentes,

subscrevo o presente termo.

Nome Assinatura N do documento

Aquidauana-MS, 14 de margo de 2016
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APENDICE B

QUESTIONARIO ESCRITO

Sobre a utilizacdo da cola:

Qual(is) a(s) estratégia(s) vocé mobilizou para a construcdo da cola? Foi incluido o

que se sabe ou que ndo se sabe?

Vocé precisou ou ndo da cola? Ela foi necessaria para a realizagdo da prova? Por qué?

Como a cola foi utilizada?

Como vocé analisa a possibilidade de ver a prova antes de sua aplicacdo e poder

produzir uma cola pra sua resolucédo? Facilitou a realizacdo da prova? Por qué?

Como vocé avalia a cola produzida em relagdo ao que vocé achava que precisava € ao

que ele realmente precisou?
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Sobre a Prova-escrita-em-fases com cola:

Os questionamentos de cada fase serviram para estudo e pesquisa dos conceitos

envolvidos? Explique.

Como vocé lidava de uma fase a outra com uma pergunta da professora ou questéo
que ndo conseguia responder? Procurava 0s colegas para discutir, pesquisava, estudava pra

por na cola...?

O que vocé pensou inicialmente sobre a proposta da prova com cola em fases? E o que
pensa agora ao final?

Cite aspectos positivos e negativos dessa estratégia avaliativa.

Muito obrigada pela sua colaboragéo!
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APENDICE C

RESOLUCAO DAS QUESTOES DA PROVA

Questdo 01 - Uma pizzaria serve duas pizzas redondas da mesma espessura, do mesmo
recheio e em tamanhos diferentes. A menor delas tem um diametro de 30 cm e custa 30 reais.
A maior delas tem um didmetro de 40 cm e custa 40 reais. Qual das pizzas tem o0 preco mais

vantajoso? Explique sua resolucéo e resposta.

12 Possibilidade de Resolucdo: Comparar preco e area, determinando o custo do

centimetro quadrado de cada pizza.
Pizza menor: area = .72 = 3,14.152%= 3,14.152 = 706,5 cm?
Custo do cm2 = 30,00 +706,5 = 0,0425 centavos
Pizza maior: area = area = .72 = 3,14 . 20?= 3,14. 400 = 1256 cm?
Custo do cm2 = 40,00 + 1256 = 0,0318 centavos
A pizza maior possui 0 preco mais vantajoso para o cliente porque seu centimetro

quadrado € mais barato.

28 Possibilidade de Resolugdo: Comparar area e preco.
Pizza menor: area = m.r? = 3,14.15%= 3,14.152 = 706,5 cm?
Quantidade por preco = 706,5 cm? -+ 30,00 = 23,55
Pizza maior: area = .12 = 3,14.20%= 3,14. 400 = 1256 cm?
Quantidade por preco - 1256 cm? + 40,00 = 31,4

A pizza maior possui 0 preco mais vantajoso para o cliente porque com um real pode-

se comprar um pedago maior.

3% Possibilidade de Resolucdo: dividir as duas pizzas por uma mesma quantidade de

pedacos e analisar o custo e a area de cada pedaco das pizzas.

Vamos dividir ambas as pizzas em oito pedacos e em seguida calcular o a area e o
preco do pedaco em cada caso:

Area dos pedacos:

Pizza menor: area = .72 = 3,14.152%= 3,14.152 = 706,5 cm?

Area do pedaco: 706,5 = 8 = 88,3 cm?

Pizza maior: area = .72 = 3,14.20%= 3,14. 400 = 1256 cm?

Area do pedago: 1256 cm? < 8 = 157 cm?
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Custo dos pedacos:

Pizza menor: 30,00 = 8 = 3,75

Pizza maior: 40,00 + 8 =5,00

3,75 ———88,3
x ———157
88,3x =588,75 - x = 6,67

A pizza maior € mais vantajosa para o cliente porque em um pedaco de 157cm? ele
pagard R$ 5,00, para comer essa mesma quantidade na pizza menor ele pagaria
aproximadamente R$ 6,70.

Questdo 02 - Sabendo-se que a sequéncia (1-3x,x-2,2x + 1) é, nessa ordem, uma

progressao aritmética, e que a sequéncia (4y,2y-1,y + 1) é, nessa ordem, uma progresséo

geométrica, determine o valor de x e o de y. Explique sua resolucao e resposta.

12 Possibilidade: Utilizar o conceito de razdo de P.A e P.G e comparacéo

Arazdo deumaP.Aédadaporr =a, —a,_,
Entdio:r = x—2-(1-3x) > r=x-2 -1+ 3x—-> r=4x-3
e
r=2x+1-(x-2)-r=2x+1-x+2->r=x+3

Fazendor=rtemos:4x-3 = x + 3> 3x = 6> x= 2

an y+1

A razdo de uma P.G é dada por q = 2y-1

Entéo,q=#eq=

an-1

Fazendo q = g, temos:
2y-1_ y+1

4 2y—1

1
—>4yz+4y=4yz—4y+1—>8y=1—>y=§

~ - 1
Portanto, o valores de x e y s, respectivamente, 2 e —.

28 Possibilidade: utilizar propriedade das progressoes
Propriedade de termos equidistantes dos extremos de uma P.A: em uma P.A com uma
quantidade impar de termos, o termo médio € igual a media aritmética entre 0s extremos:

(1-3x)+2x+1) —x+2
xX—2= - 2=

2 2
2x—4=—x+2-3x=6->x=2
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Propriedade de termos equidistantes dos extremos de uma PG: em uma P.G, com
namero impar de termos, o quadrado do termo central é igual ao produto dos extremos.
Ry -1)?=4y.(y+1) o 4y* —4y+1=4y* + 4y
1
4‘}/2—4{)/2-1-1=4‘y+4‘y—>8y=1—>:y=§

~ - 1
Portanto, o valores de x e y sdo, respectivamente, 2 e .

Questdo 03 - Um restaurante a quilo vende 100 kg de comida por dia, a R$ 15,00 o
quilograma. Uma pesquisa de opinido revelou que, a cada real de aumento no preco do quilo,
o0 restaurante deixa de vender o equivalente a 5 kg de comida. Responda as perguntas abaixo,
supondo corretas as informacdes da pesquisa e definindo a receita do restaurante como o valor
total pago pelos clientes.

a) Em que caso a receita do restaurante sera maior: se o preco subir para R$ 18,00 / kg

ou para R$ 20,00 / kg? Explique sua resolucéo e resposta.

Resolucdo: calcular a receita em cada caso e compara-las
Receita a 18,00 o quilo= (15 + 3).(100 — 5.3) — 18,00.85 = 1530,00
Receita a 20,00 o quilo= (15 + 5). (100 — 5.5) - 20,00.75 = 1500,00

Portanto, a receita serd maior vendendo o quilograma a R$ 18,00.

b) Formule matematicamente a fungdo f (x), que fornece a receita do restaurante como
funcdo da quantia x, em reais, a ser acrescida ao valor atualmente cobrado pelo quilo da

refeicdo. Explique sua resolucdo e resposta.

Resolucdo: esse item é uma generalizacdo do anterior.

Sendo:

X a quantia, em reais, acrescida ao valor de R$ 15,00;

Preco de venda =15 + x;

Quantidade de venda, em kg = 100 - 5x

f (x) = receita do restaurante, em reais.

Temos:

f(x) = (15 + x).(100 — 5x) = f(x) = —5x2 + 25x + 1500, com 0 < x < 20.
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c) Qual deve ser o preco do quilo da comida para que o restaurante tenha a maior

receita possivel? Explique sua resolugéo e resposta.

12 Possibilidade: Como a funcéo tem o coeficiente angular negativo, a concavidade da

pardbola que a representa estara voltada para baixo, por isso 0 maior valor de f(x) estd no

veértice da parabola, entdo basta determinar suas coordenadas.
-b =25

% =210 2
b%? —4ac 625 —4.(—4).1500 625+ 24000 24625
y, = = = = =1231,25
4a 4.(=5) 20 20

Portanto, para que o restaurante tenha a maior receita possivel devera ser acrescido R$
2,50 ao valor inicial de 15 reais, totalizando R$ 17,50 o pre¢o de venda do quilo da comida e
R$ 1231,50 a receita.

22 Possibilidade: Os zeros da fungdo f(x) = —5x2 + 25x + 1500 sdo os ndmeros 20

e —15, e a média desses é 2,5. Assim, podemos concluir que f(x) é maximo para x = 2,5, isto

é, 0 preco por quilo da comida devera ser de R$17,50 para que a receita seja a maior possivel.

3% Possibilidade: Tentativas

Receita a 15,00 o quilo= (15 + 0). (100 — 5.0) —» 15.100 = 1500,00
Receita a 16,00 o quilo= (15 + 1). (100 — 5.1) -» 16.95 = 1520,00
Receita a 17,00 o quilo= (15 + 2).(100 — 5.2) -» 17.90 = 1530,00
Receita a 18,00 o quilo= (15 + 3).(100 — 5.3) - 18,00.85 = 1530,00
Receita a 19,00 o quilo= (15 + 4). (100 — 5.4) -» 19.80 = 1520,00
Receita a 20,00 o quilo= (15 + 5).(100 — 5.5) — 20,00.75 = 1500,00

Percebe-se que a maior receita esta compreendida entre 17,00 e 18,00 por que antes e

depois desses valores a receita decresce de maneira repetida:
Receita a 17,50 o quilo= (15 + 2,5). (100 — 5.2,50) - 17,5.87,5 = 1531,25
Portanto, para que o restaurante tenha a maior receita possivel o quilo da comida
devera custar R$ 17,50.
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Questdo 04 - Aldo quer cercar completamente um terreno retangular de 900m2. Ao
calcular o comprimento da cerca ele se enganou, fez os calculos como se o terreno fosse
quadrado e comprou 2 metros de cerca a menos que o necessario. Qual é a diferenca entre o

comprimento e a largura do terreno? Explique sua resolucéo e resposta.

Resolucdo: Determinar a quantidade de metros de cerca que Aldo comprou para
descobrir a quantidade que ele deveria ter comprado, e por meio de um sistema de equagdes
formado pelas formulas do perimetro e area do retadngulo, determinar as dimensdes do terreno
e a diferenca entre eles.

Como Aldo pensou que o terreno era quadrado, entdo 4, = I = 30.30 = 900m?.

Nesse caso, 0 perimetro é equivalente a 4.30 = 120 m. Isso significa que ele comprou 120
metros de cerca. Mas, como faltaram 2 metros de cerca, ele deveria ter comprado 122 metros.
Assim, temos:

{ b.h =900
2b + 2h =122
Resolvendo o sistema por substituicdo: b.h = 900 —» b = &ho

900
2b+2h=122—>b+h=61—>T+ h=61- h?—-61h+900 =0

61+ 11

A=121->h =

- hy=36eh, =25

Dessa forma: b =22 5 p = 290 _ 75 oy 220 36
h 36 25

Portanto, considerando o comprimento 36m e a largura 25m, a diferenca entre o
comprimento e a largura serd de 11m. Considerando, o comprimento 25m e a largura 36m, a
diferenca entre o comprimento e a largura sera de -11. Como estamos tratando de distancias, a

diferenca valida é de 11m.
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Questdo 05 - Mostre se a solugdo apresentada é correta e justifique.

Um homem que tinha 17 camelos e 3 filhos, morreu.

De acordo com o testamento metade dos camelos ficaria para o filho mais velho, um
terco para o segundo e um nono para o terceiro. O que fazer? Eram 17 camelos; como dar
metade ao mais velho? Um dos animais deveria ser cortado ao meio? Mas isso também n&o
resolveria porque um terco deveria ser dado ao segundo filho e a nona parte ao terceiro. Os
filhos decidiram entdo consultar um homem bastante idoso e experiente. Contaram-lhe o
problema. O velho riu e disse:

— E muito simples, ndo se preocupem. Empresto um dos meus camelos, vocés ficam
com 18 camelos para fazer a diviséo.

Metade dos camelos, 9, foram para o filho mais velho; ao segundo a terca parte - 6
camelos, e, ao terceiro filho foram dados dois camelos - a nona parte. Sobrou um camelo: o
que foi emprestado.

O velho pegou seu camelo de volta e disse: "Agora podem ir, esta cumprido o

testamento”.

Resolucéo:

Uma maneira de lidar é somar as fracbes da partilha para analisar se representam o

17

1 1 1 T 1 ~ . .
todo da heranca: Ststs=5 Isso significa que = da heranca ndo estava incluido na

divisdo. O velho percebendo isso inseriu um camelo sobre o todo e o alterou para uma
quantidade divisivel por qualquer denominador das fracGes dadas, o que possibilitou que cada
filho recebesse um nimero exato de camelo e ainda sobrasse o seu proprio camelo ao final. O

gue cada irmdo recebeu a mais ja lhes era de direito, de acordo com as respectivas fracGes, e
. 1 .. ~ e~ . .
correspondia ao - due inicialmente ndo estava contemplado na divisdo do pai. Sendo assim, a

solucdo apresentada pelo velho € correta.

A estratégia do velho sdbio em acrescentar um camelo, totalizando 18, para que as

~ N , .. 1
fragdes correspondentes a cada irmao resultassem em um numero inteiro (E de 18 =9; 3 de

18 = 6; % de 18 = 2), apesar de correta, é limitada porque € valida apenas para a quantidade

17, uma vez que 18 ¢ multiplo tanto de 2, quanto de 3 e 9 o que torna possivel a divisdo pelas
trés fragdes. Se fossem 15 ou 19, por exemplo, e fosse acrescentado um camelo, a estratégia

nao funcionaria porque 16 e 20, ndo sdo multiplos de 2, 3 ¢ 9.
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A estratégia funciona sempre que a o resultado da quantidade de camelos mais um, for
um namero multiplo de 2,3 e 9 simultaneamente, ou seja, multiplo de 18: 17 + 1; 35 + 1; 53
+1; 71+ 1; 89 + 1; 107 + 1, etc. Contudo, para o primeiro caso (17 + 1), o velho sabio divide
0 que cabe a cada rapaz e resgata apenas o seu camelo que foi emprestado, ja nos casos
seguintes, ele obteria vantagens sobre os irm&os, porque além de resgatar seu camelo levaria

progressivamente outros que ndo Sao seus:

Heranca Estratégia do Camelos retirados
velho sabio pelo velho sabio

17 17+1 1

35 3B +1 1+1
53 53+1 1+2
71 71+1 1+3
89 89+1 1+4
305 305+1 1+16
323 323+1 0

A partir dai, o processo entraria em um ciclo. Podemos perceber que a quantidade total
de camelos gque o velho sabio obteria em cada caso é o multiplicador de 18:
17+ 1 =18x1 35+ 1 = 18x2 53+ 1=18x3 71 +1 = 18x4

Questdo 06 - A caixinha abaixo possui uma sequéncia de 20 contas. Quantas contas

brancas estdo nesta sequéncia? Explique sua resolucéo e resposta.

as]

Resolucdo: pela regularidade da sequéncia na parte visivel, podemos ser induzidos a
pensar que a sequéncia segue a ordem “conta preta, conta branca” do inicio ao fim. Dessa
forma, a cada duas contas uma sera branca, totalizando 10. Contudo, parte da sequéncia ndo
esta visivel na figura e o enunciado nada informa sobre a regularidade da sequéncia, logo nao
h& como garantir sua ordem e a quantidade de contas brancas dependera da parte oculta. Essa
guantidade pode variar de cinco (caso toda a parte oculta seja preta) a 15 (caso toda a parte

oculta seja branca).
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Outra possibilidade é explorar a relacdo matematica que representa a situacao. Do total
de 20 contas, estdo visiveis cinco contas brancas e 5 escuras. Essa situacdo pode ser
representada algebricamente por 5x + 5y + k = 20, onde x representa a quantidade de
contas brancas visiveis, y a quantidade de contas escuras visiveis e k a quantidade que esta
oculta na caixinha.

Além disso, ndo ha como dizer quantas contas pretas ha, pois a imagem esta em preto

e branco, ou seja, as contas escuras podem ndo necessariamente ser pretas.

Questdo 07 - Um carteiro entregou 100 telegramas em 5 dias. A cada dia, a partir do
primeiro, entregou 7 telegramas a mais que no dia anterior. Quantos telegramas entregou em

cada dia? Explique sua resolucéo e resposta.

12 Possibilidade: Equacédo do primeiro grau com uma incognita

1°dia —» x
2°dia—»>x+7
Fdia->x+7+7=x+14
dia->x+7+7+7=x+21
5dia-x+7+7+7+7=x+28
Entdo:
x+@x+7)+(x+14)+ (x+21) +x+ 28 =100
5x4+70=100->5x=30->x=6
Como x = 6, entéo:
1° dia = x — foram entregues 6 telegramas
2° dia = x + 7 — foram entregues 13 telegramas
3°dia = x + 14 — foram entregues 20 telegramas
4° dia = x + 21 — foram entregues 27 telegramas
5° dia = x + 28 — foram entregues 34 telgramas.
Portanto, a quantidade de telegramas entregues pelo carteiro foi de 6 no primeiro dia,

13 no segundo dia, 20 no terceiro, 27 no quarto dia e 34 no quinto dia.

2% Possibilidade: Progressao Aritmeética de razéo 7

O termo geral de uma P.A é dado por:

a,=a,+n—-1).r
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entao:

Tomando a,, como ultimo termo da sequéncia - a,, = as. Sabe-se também que r = 7

as=a,+(5—-1).7 5las =a; + 28

A soma geral de uma P.A é dada por:

a;t+a,).n
Sn:(l Zn)

Sabemos que a soma total de telegramas entregues € 100, entdo:

100=@—>200=(a1+a5).5—> a; +as =40 -|as = —a; +40 @

as = aq + 28
as = —aq +40

De I e Il temos o sistema: {
Resolvendo esse sistema por adi¢do, temos que 2as = 68 - as = 34
Voltando a equagdo I, temos: as = a; +28 234 =a; +28 -2 a, =6
Para determinar 0s termos a,, a; e ay, utilizaremos a formula do termo geral:
a,=a,+n—-1).r
a=a4+02-1).7-a,=6+7- a, =13
a;=a,+B-1).7-0a3=64+27-> a3 =6+14 > a3 =20
a,=a;,+(4—-1).7-a,=6+37-> a,=6+21-a, =27

Portanto, a quantidade de telegramas entregues pelo carteiro foi de 6 no primeiro dia,

13 no segundo dia, 20 no terceiro, 27 no quarto dia e 34 no quinto dia.

3?2 Possibilidade: Tentativas

Sabemos que o total de telegramas entregues é 100, entdo vamos supor que o carteiro

tenha entregado um telegrama no primeiro dia, somando sete sucessivamente a essa

guantidade suposta, vamos analisando o total até encontrarmos uma sequéncia de nimeros

que somados resulte em 100:

Dias | 1°dia | 2°dia | 3°dia | 4°dia | 5°dia | Total
1 8 15 | 22 | 20 | 5 | X
2 9 16 | 23 | 30 | 80 | X
g 3 10 | 17 | 24 | 31 | 8 | X
g 4 11 | 18 | 25 | 32 | 90 | X
- 5 12 | 19 | 26 | 383 | 9% | X
6 13 | 20 | 27 | 34 | 100 v

Portanto, o carteiro entregou 6 telegramas no primeiro dia, 13 no segundo dia, 20 no

terceiro, 27 no quarto dia e 34 no quinto dia.
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