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Resumo

Este artigo apresenta uma discussao das impressdes de estudantes da Educag@o Basica e do Ensino
Superior em serem avaliados por meio de Provas-Escritas-em-Fases. O instrumento possibilita aos
alunos retomar suas produgdes em varias datas. A pesquisa € qualitativa e se baseia nos textos
produzidos por 47 alunos do Ensino Fundamental — Anos Finais, Ensino Médio e Ensino Superior.
A analise ¢ sustentada pelo referencial da Avaliagdo da Aprendizagem Escolar, baseando-se em
autores que tratam dela como um processo a servigo do ensino e da aprendizagem em matematica.
Destaca-se a importancia das intervengdes nas dinamicas envolvendo a Prova-Escrita-em-Fases.
Adicionalmente, ao "dar ouvidos" aos estudantes, a pesquisa revelou aspectos relevantes do
instrumento, proporcionando uma perspectiva tnica dos participantes. Essa abordagem permitiu
confirmar que aspectos importantes da Prova-Escrita-em-Fases sdo reconhecidos e valorizados por
estudantes em diferentes niveis de ensino.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Avaliacdo da Aprendizagem Escolar. Prova-Escrita-em-
Fases. Intervencoes.

Abstract

This article presents a discussion of the impressions of students in Basic Education and Higher
Education when assessed through Written Staged Tests. The instrument allows students to revisit
their productions on various dates. The research is qualitative and is based on texts produced by 47
students from Elementary School — Final Years, High School, and Higher Education. The analysis
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is supported by the framework of School Learning Assessment, based on authors who view it as a
process serving teaching and learning in mathematics. The importance of interventions in the
dynamics involving Written Staged Tests is emphasized. Additionally, by "giving ears" to the
students, the research revealed relevant aspects of the instrument, providing a unique perspective
from the participants. This approach confirmed that important aspects of Written Staged Tests are
recognized and valued by students at different levels of education.

Keywords: Mathematics Education. School Learning Assessment. Written Staged Tests.
Interventions.

INTRODUCAO

Nos ultimos anos, membros do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagdo
Matematica e Avaliagio (GEPEMA') tém se dedicado a investigar o uso de instrumentos
de avaliagdo alternativos a prova escrita tradicional em contextos diversos. Especial
aten¢do tem se dado a instrumentos que ainda sejam pautados nas producdes escritas dos
estudantes, mas que possam subverter caracteristicas convencionais da prova escrita
tradicional, tais quais a duracdo, a individualidade, a impossibilidade de retomada das
resolucgodes, etc.

Nesse sentido, a Prova-Escrita-em-Fases ¢ utilizada como um instrumento que
possibilita aos estudantes a retomada de suas produgdes, podendo, em vdrias datas,
continuar a resolugdo iniciada da prova. Os trabalhos desenvolvidos no interior do
GEPEMA que tém a Prova-Escrita-em-Fases como objeto de investigacdo compdem um
cenario de investigagdo em torno do instrumento, das praticas avaliativas, da recuperacao
de estudos e das produgdes escritas de estudantes e professores.

Este artigo busca constituir-se como parte integrante desse cenario, apresentando
resultados de uma pesquisa desenvolvida em duas instituigdes de ensino paranaenses, as
quais utilizam a Prova-Escrita-em-Fases como instrumento de avaliagio no Ensino
Fundamental — Anos Finais, no Ensino Médio e no Ensino Superior. Nesse projeto, além
do uso do instrumento, solicitamos aos estudantes que apresentassem um texto
descrevendo sua experiéncia com o instrumento de avaliagao.

O objetivo deste artigo, entdo, ¢ apresentar uma discussdo sobre as impressdes de
estudantes da Educacdo Basica e do Ensino Superior em serem avaliados por meio de
Provas-Escritas-em-Fases. Entendemos que “dar ouvidos™ aos estudantes, possibilitando

que apresentem suas impressoes, € papel central na perspectiva de avaliagdo adotada, além

!https://www.uel.br/grupo-estudo/gepema/
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de ser uma importante fonte de informagdes para a compreensdo de aspectos relativos a
Prova-Escrita-em-Fases.

Nas se¢des seguintes, serdo apresentados: um quadro tedrico de autores da
Avaliagdo da Aprendizagem Escolar; em seguida, serd feita uma apresentagdo do
instrumento de avaliagdo denominado Prova-Escrita-em-Fases; entdo, os procedimentos

metodoldgicos da pesquisa para, por fim, analisar as respostas dadas pelos estudantes.

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

A Avaliagdo da Aprendizagem Escolar ¢ um tema de estudo e pesquisa que ainda
tem impactos na sala de aula da Educagdo Basica e do Ensino Superior, tendo em vista que
as praticas avaliativas ainda se configuram como tradicionais. Tal perspectiva tradicional
tem como finalidade selecionar, classificar, predizer, atribuir notas e excluir os estudantes,
deixando de lado o que sabem para focar no quanto produzem.

Hadji (1994) cita algumas acepgoes acerca do que alguns professores entendem
sobre avaliagdo ¢ como elas sdo vistas nas escolas.

Avaliar pode significar, entre outras coisas: verificar, julgar, estimar,
situar, representar; determinar, dar um conselho... Verificar o que foi
aprendido, compreendido, retido. Verificar as aquisicdes no quadro de
uma progressao. Julgar um trabalho em fungdo das instrugdes dadas;
julgar o nivel de um aluno em relagdo ao resto da aula; julgar segundo
normas preestabelecidas. Estimar o nivel de competéncia de um aluno.
Situar o aluno em relagdo as suas possibilidades, em relagdo aos outros;
situar a produgdo do aluno em relagdo ao nivel geral. Representar, por
um numero, o grau de sucesso de uma produgio escolar em fungdo de
critérios que variam segundo os exercicios e o nivel da turma. Determinar
o nivel de uma produgdo. Dar uma opinido sobre os saberes ou o saber-
fazer que um individuo domina; dar uma opinido respeitante ao valor de
um trabalho (Hadji, 1994, p. 27-28).

Atualmente, essas acepgdes sdo encontradas na escola, entretanto, segundo Viola
dos Santos, Buriasco e Ciani (2008, p. 36), “a avaliagdo em matematica constitui uma
pratica educativa de extrema complexidade no contexto educacional e tem um papel tanto
na regulacao dos processos de aprendizagem, quanto na busca de melhoria dos sistemas de
ensino”.

Silva (2018) relata que,

ainda hoje, a avaliag@o tem sido discutida na tentativa de repensar o papel
somente de selegdo, classificagdo, predigdo, atribuicao de notas, que tem
sido feito em muitas escolas e que, segundo De Lange (1995), ndo condiz
com abordagens de ensino [...] que pensam em um ensino que visa formar
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cidaddos capazes de lidar matematicamente com situagdes reais (Silva,
2018, p. 28).

Apesar disso, Viola dos Santos, Buriasco e Ciani (2008) afirmam que ¢ possivel
propor uma avalia¢do que tenha como finalidade o desenvolvimento dos estudantes, de tal
forma que ndo se exclua os estudantes de suas proprias aprendizagens: a avaliagdo como
pratica de investigacdo. Buriasco e Soares (2008, p. 110) ressaltam que “a avalia¢do da
aprendizagem matematica deve ser vista como um processo de investigagdo, uma atividade
compartilhada por professores e alunos, de carater sistematico, dindmico e continuo”.

Nessa perspectiva, toma-se a avaliagdo também como uma oportunidade de
aprendizagem, entendida como uma “ocasido conveniente ao ato de aprender” (Pedrochi
Junior, 2012, p. 41). Hadji (1994, p. 106) afirma que “Qualquer avalia¢do ¢ uma ocasido
para recolher e fornecer informacao”. Além disso, Barlow (2006) defende que, sempre que
for avaliado, o estudante deve aprender algo.

Para isso, a utilizacdo de diversos instrumentos de avaliagdo ¢ uma acdo que pode
auxiliar no desenvolvimento da aprendizagem dos estudantes. De Lange (1995) afirma que
a avaliacdo deve operacionalizar ndo somente alguns objetivos da Educagdo Matematica,
como aqueles relacionados a reprodugdo e memorizagdo, mas sobretudo objetivos
relacionados a matematizacdo, reflexdo, discussdo, comunicagdo, criatividade e
generalizag¢do. Portanto, o autor assume que hé a necessidade de que o professor utilize
diversos instrumentos de avalia¢do ao longo do seu trabalho (De Lange, 1995).

Para Pedrochi Junior (2012), a variedade de instrumentos permite ao professor tirar
conclusoes acerca da aprendizagem dos estudantes a fim de auxilia-lo a fazer intervengoes,
levando em conta que diferentes instrumentos permitem trabalhar com diferentes
informagdes e apresentam diferentes limitacdes.

Por fim, Hadji (1994) afirma que qualquer instrumento pode pertencer a avalia¢ao
formativa, uma vez que o carater formativo ndo esta no instrumento, mas no uso que se faz
dele e das informacdes as quais ele possibilita ao professor ter acesso. “O que ¢ formativo
¢ a decisdo de por a avaliagdo ao servigo de uma progressao do aluno e de procurar todos
os meios susceptiveis de agir nesse sentido” (Hadji, 1994, p. 165), ou seja, considera-se
que as agoes do professor por meio dos instrumentos avaliativos € que conferem a avaliagao

seu carater formativo.
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PROVA-ESCRITA-EM-FASES

A Prova-Escrita-em-Fases ¢ um instrumento de avaliagdo escrita que se da em duas
ou mais fases. Pode ser definido como:

um instrumento de avaliagdo da producdo escrita do aluno, de carater
individual, realizada na sala de aula em momentos estabelecidos pelo
professor, ndo havendo consulta de materiais nesses momentos. Na
primeira fase, o estudante conhece o instrumento construido pelo
professor, caderno de questdes. Concomitantemente a esse ato de
conhecer, o estudante resolve questdes que compdem a prova [...]
(Mendes, 2014, p. 46).

Nas fases subsequentes a primeira, os estudantes “retomam a prova com a
oportunidade de resolver questdes ndo resolvidas ou, refazer, alterar, refinar, questdes ja
resolvidas” (Silva, 2018, p. 55). A escolha do niimero de fases fica a critério do professor,
assim como a realizagdo ou ndo de intervengdes entre cada fase. Pires e Ferreira (2017, p.
337-338) ressaltam que:

0 uso da prova escrita como instrumento de avaliagdo € como momento
unico e “determinante” do que o aluno sabe, ou ndo, perde seu valor, uma
vez que ndo da a avaliagdo o movimento de “processo”. A utilizagdo da
prova escrita, em duas ou mais fases, ganha um novo significado, uma
vez que permite aos professores e alunos subverté-la para orientagdo da
aprendizagem.

Nesse aspecto, a Prova-Escrita-Em-Fases oportuniza ao aluno refletir sobre o que
ele j4 escreveu, com base nas observagdes do professor, buscando esclarecer pontos
levantados e desenvolvendo a resolugdo. Quanto a execucdo, na primeira fase da Prova-
Escrita-Em-Fases, os alunos respondem as questdes da prova; entdo, o professor intervém,
fazendo apontamentos e questionamentos, porém sem indicar se a resolugdo estd correta
ou ndo. Em uma segunda fase, o professor entrega novamente a prova aos alunos, na
intencdo de que eles revisem suas respostas anteriores e/ou respondam mais questoes.
Depois disso, o professor recolhe as provas novamente, intervindo nas respostas ou ndo —

e assim sucessivamente até a ultima fase, conforme apresentado na Figura 1.

Figura 1: Dinadmica da Prova-Escrita-em-Fases

gm——————- g

1 1

Preparagio : Intervengédo 1 : Intervengdo 1
[ da prova ] [ Fase 1 ] 1 do professor | Fase 2 1 do professor | Fasen

! 7/ ! 7

________________

Fonte: os autores.
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Ao corrigir a Prova-Escrita-Em-Fases, o professor deve levar em conta ndo somente
as respostas apresentadas na tltima fase, mas sim todo o processo de construgdo da solugdo
apresentado pelo aluno no decorrer das fases.

Pereira, Mendes e Rocha (2020, p. 269) destacam que o instrumento

pode possibilitar ao aluno demonstrar o que sabe, revelar suas
dificuldades, tornar-se mais autdbnomo em suas estratégias para resolver
uma situagdo, e assim, regular a construgdo de conhecimento. Em
contrapartida o professor tem a possibilidade de intervir considerando a
producdo individual dos alunos e suas diferengas, contribuindo com o
processo educativo.
A Prova-Escrita-em-Fases busca oportunizar aos alunos a aprendizagem,
possibilitando que repensem suas respostas anteriores, pesquisem informagdes entre as
fases e conversem com colegas e outras pessoas para buscar estratégias que resolvam as

questdes da prova.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa ¢ qualitativa de cunho interpretativo, em que a fonte de informagdes
sdo os textos produzidos por 72 alunos sobre suas experiéncias em ser avaliados por meio
de Provas-Escritas-em-Fases. Tais usos desse instrumento estdo vinculados ao projeto de
pesquisa CAP20220036 “O uso da Prova-Escrita-em-Fases como recurso a aprendizagem
na Educacdo Basica e no Ensino Superior”, cadastrado no Sistema de Gerenciamento do
Comité de Pesquisa e Extensdo do Instituto Federal do Parana (IFPR). Participaram do
projeto os quatro autores deste artigo, sendo o primeiro o coordenador.

As aplicagoes das Provas-Escritas-em-Fases se deram em trés ambitos: no Ensino
Fundamental — Anos Finais (Silva; Zanquim, 2024), no Ensino Médio (Keil; Silva, 2023)
e no Ensino Superior (Lima; Silva, 2023). As informagdes principais dessas aplicagdes sao

apresentadas no Quadro 1.

Quadro 1: Principais informagdes acerca da aplicag@o de Provas-Escritas-em-Fases vinculadas
ao projeto CAP20220036

Ensino Médio

Ensino Superior

Responsavel pela

Ensino Fundamental
Jessica Aparecida
Borssoi Zanquim,

Gabriel dos Santos e
Silva, professor da

Amanda Ferreira de
Lima, professora da

e uma turma de 7° ano

do curso Técnico em

aplicacdo professora das turmas | turma, e Leticia Thais | turma
Keil, estagidria
Duas turmas de 6° ano | Uma turma de 2° ano | Uma turma do 5°
Turmas

periodo do curso de
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do Ensino | Informatica Integrado | Licenciatura em
Fundamental ao Ensino Médio Matematica
Colégio Santa Marta | Instituto Federal do | Instituto Federal do
Instituicdo — Ibipora (PR) Parand — Capanema | Parand — Capanema
(PR) (PR)
38 alunos | 26 alunos 9 alunos
participantes, sendo
Quantidade de alunos 37 al}l nos - cujos
. responsaveis
participantes .
autorizaram o uso das
produgdes  escritas
para esta pesquisa
5 fases, sendo a |4 fases, sendo todas | 4 fases, sendo todas
Fases primeira feita em sal.a feitas em sala de aula | feitas em sala de aula
de aula e as demais
em casa
5 questoes de | 6 questoes de | 13 questdes de toda a
Questoes assuntos diversos da | Geometria Plana ¢ | ementa de Geometria
Educacdo Basica Espacial Analitica

inicial de estudante
(E) e um numero de
01 a 38

2° e 3° bimestres | 3° trimestre letivo de | 1° semestre letivo de
Periodo de aplicagdao | letivos de 2022, de | 2022, de setembro a | 2022, de julho a

maio a setembro novembro dezembro
Intervencdes Uma em cada fase Nao houve Nao houve

Os estudantes foram | A estagiaria escolheu | Cada aluno escolheu

codificados com as | pseuddnimos para os | um pseuddnimo para

iniciais da escola | alunos si mesmo
Anonimato (SM), o ano (22), a

Fonte: os autores (2024).

Ap0s as aplicagdes das Provas-Escritas-em-Fases, solicitamos aos estudantes que
escrevessem sobre suas participagdes nas dinadmicas propostas. No caso do Ensino
Fundamental, a professora escreveu para cada um dos alunos: “Me diga... considerando o
trabalho que fizemos, gostaria que vocé apontasse o que vocé€ achou dessa ‘dindmica’ de
trabalho. Vocé gostou da maneira que trabalhamos? Liste os pontos positivos e/ou
negativos que voce identificou. Vocé teria alguma sugestao para melhorar esse trabalho?”.
No Ensino Médio, a estagidria pediu para que os estudantes enviassem um feedback digital
de sua participagdo. Ja no Ensino Superior, a professora pediu para que escrevessem uma

autoavaliagdo? e uma sugestdo em relagdo a dindmica da Prova-Escrita-em-Fases.

2 Ainda que tenha sido escolhida a expressdo “autoavaliacdo”, o que a professora propds foi: “descreva como
foi a sua experiéncia em participar da Prova-Escrita-em-Fases. Cite quais foram, na sua opinido, os pontos
positivos e negativos desse modelo de avaliagdo. Vocé tem alguma sugestao?”.
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No total, foram obtidas 47 respostas, sendo 33 de alunos do Ensino Fundamental,
7 de alunos do Ensino Médio e 7 de alunos do Ensino Superior.

Segundo orientagdes da Andlise de Contetdo (Bardin, 2016), os textos dos
estudantes foram lidos e, para cada um, foi definida uma unidade tematica que descrevia,
resumidamente, suas informagdes. Assim, foi possivel organizar os textos dos estudantes
de acordo com as semelhangas entre eles.

Entdo, optamos por apresentar a andlise e discussao deste artigo em trés subsegoes,
uma para cada nivel de escolaridade investigado (Ensino Fundamental — Anos Finais,
Ensino Médio e Ensino Superior). Além disso, em cada subsecdo serdo apresentadas as

principais informagdes dos textos dos estudantes.

ANALISE E DISCUSSAO

Esta secdo, de analise e discussdo, serd apresentada em trés subse¢des: uma para as
impressdes dos alunos do Ensino Fundamental, outra para a dos alunos do Ensino Médio

e, por fim, uma para os alunos do Ensino Superior.

Impressdes dos alunos do Ensino Fundamental — Anos Finais sobre a Prova-Escrita-
em-Fases
Dos 37 alunos participantes da pesquisa, 33 produziram texto a respeito de suas

impressdes sobre a Prova-Escrita-em-Fases. Em linhas gerais, podemos dizer que os textos
dos estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais buscam evidenciar o quanto gostaram
da dinamica proposta. Alguns textos eram bastante sucintos, trazendo apenas frases como
“achei interessante e adorei te ajudar”, de SM22E01, ou “foi uma 6tima experiencia de
teste gostei muito”, de SM22E18.

Além disso, observamos que houve muitos elogios a professora, a sua atuagao e ao
seu “capricho”. Nas palavras de SM22E19, “gostei de maneira que trabalhamos, achei bem
interessante, ¢ a tia Jessica explica tudo direitinho e faz bem colorido para a gente
entender”. Como os estudantes foram informados que se tratava de um projeto do qual a
professora participava, afirmaram ter se empenhado para ajuda-la.

Em relacdo ao instrumento de avaliacdo, destacamos que a Prova-Escrita-em-Fases
do Ensino Fundamental — Anos Finais deste projeto foi a unica que teve intervengdes da
professora. Desse modo, foi possivel observar que os estudantes fizeram comentarios

referentes as intervengdes feitas pela professora ao longo das fases (Figura 2).

250

ReviSeM, Ano 2024, n. 3, p. 243 — 263



Silva, G. S.; Lima, A. F.; Zanquim, J. A. B.; Keil, L. T.

Figura 2: Texto de SM22E21
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Fonte: os autores (2024).

SM22E21 apresenta como ponto negativo do trabalho que “a Uinica coisa e que
algumas atividades ndo entendi mas com ajuda da professora Jessica entendi”. Nessa
afirmagdo, o estudante reconhece o papel das intervengdes da professora em seu trabalho.
De acordo com Mendes (2014, p. 206), “¢ possivel o professor, por meio de intervengdes
escritas, guiar o aluno para o entendimento do que se deseja [...]”. Tal potencialidade das
intervengdes na Prova-Escrita-em-Fases foi identificada por SM22E21.

Ainda em relagdo as intervengdes, SM22E03 escreve um contraponto a fala de

SM22E21, como apresentado na Figura 3.

Figura 3: Texto de SM22E03

Fonte: os autores (2024).

O estudante SM22E03 escreve: “dica: eu acho que as dicas dos exercicios deveriam
ser mais explicitas e com mais exemplos”. Entendemos que, ao falar das “dicas”, SM22E03
se refere as intervencdes feitas pela professora. Nesse caso, para ele, as intervengdes nao
foram tdo explicitas e nem trouxeram exemplos suficientes. Esse ¢ um feedback importante
em relagdo ao trabalho feito, mas precisamos também levar em conta, em um exercicio de
“olhar para dentro”, que, ao realizar intervencdes, devemos buscar um “equilibrio, ainda

que sutil, entre a liberdade para inventar e a inten¢ao de guiar” (Ciani, 2012, p. 37) — ou
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seja, entre oferecer condigdes para que os estudantes consigam desenvolver suas
produgdes, a0 mesmo tempo que procuramos garantir que esse desenvolvimento seja
proprio dos estudantes. As intervencdes/“dicas” devem ser claras e direcionadoras, mas
ndo a ponto de oferecer um caminho unico para a producdo dos estudantes, limitando-as
ao modo como a professora resolveria as questdes propostas. Ainda assim, cabe uma
autoavaliacdo em relagdo as intervengdes feitas, para que possam oferecer (mais) condigdes
de que os estudantes aprendam.

Além de as intervengdes terem ajudado SM22E21 a compreender as questdes da
Prova-Escrita-em-Fases, também foi relatado por SM22El1 que as intervengdes o

auxiliaram a reconhecer outras formas de resolugdo para as mesmas questdes (Figura 4).

Figura 4: Texto de SM22E11

-

r~ ) I
| / ‘ |
L4 BV ~NE NAY a1\ .

Fonte: os autores (2024).

Promover um ambiente em que os estudantes possam se defrontar com diferentes
estratégias de resolucao ¢ um dos papéis do professor na perspectiva de avaliagao em tela,
como afirma Silva (2018). Esse movimento de articulagdo das diferentes estratégias
permite que os estudantes percebam que ndo hd uma Unica maneira de resolver um
problema e que ha certas relagdes entre as diferentes possibilidades de resolugdo — e isso
pode auxilid-los em sua aprendizagem matematica. O fato de SM22E11 ter citado que isso
o ajudou mostra que o trabalho intencional com as intervengdes, tendo como mote as
diferentes resolugdes, ¢ algo percebido pelos estudantes.

Para finalizar o conjunto de textos produzidos pelos estudantes que mencionam as

intervengoes, falta destacar as palavras de SM22E31 em relagdo aos erros (Figura 5).
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Figura 5: Texto de SM22E31
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Fonte: os autores (2024).

No que se refere as afirmacdes de SM22E31, observamos que o estudante da
destaque ao erro € a como o trabalho o auxiliou em sua identificagdo, bem como dos

motivos que o levaram a acontecer. Silva e Buriasco (2023, p. 15) consideram que

tomar a avaliagdo como pratica de investigacdo e como oportunidade de
aprendizagem significa romper com praticas hegemoénicas de avaliacao,
em que um conhecimento ideal (do professor) é utilizado como
parametro para analisar os estudantes pelo que lhes falta.

Sendo assim, o erro foi tratado, nesta pesquisa, como uma manifestagdo dos
conhecimentos dos estudantes, como um ponto de partida para um didlogo intencional,
com vistas a possibilitar que os estudantes pudessem aprender a partir de seus erros, € nao
se sentirem punidos por eles.

Outro aspecto evidenciado pelos estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais
foi o fato de a Prova-Escrita-em-Fases ter sido “cansativa”. Encontramos esse registro em

diferentes textos. Um deles ¢ o de SM22E12 (Figura 6).

Figura 6: texto de SM22E12
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Fonte: os autores (2024).
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O texto de SM22E12 traz informagdes diversas em relagdo a ser uma boa dindmica,
mas um trabalho “sem-graca” e a ser “uma forma de estudo”. Porém, evidenciamos nesse
texto a ultima frase: “a sugestdo para melhorar esse trabalho seria tornd-lo menos
repetitivo, pois foi cansativo realizar todas as fases”.

Apesar de esse ser um comentario presente em apenas 3 dos 33 textos do Ensino
Fundamental — Anos Finais, entendemos que esse fator deve ser levado em consideracao
ao se (re)pensar a dinamica da Prova-Escrita-em-Fases nesse nivel de ensino. Entretanto,
trabalhos como o de Cardoso (2023) apresentam registros da aplicagdo de uma Prova-
Escrita-em-Fases em turmas do mesmo nivel de escolaridade, em que alguns alunos
resolveram uma mesma questdo em 14 fases. Isso ndo significa que ndo tenha sido
cansativo, mas que o trabalho com um grande nimero de fases ¢ recorrente no uso desse
tipo de instrumento.

Podemos levar em consideragdo, ao lidar com esse tipo de afirmagao, o fato de que
foi a primeira vez que os alunos trabalharam com esse tipo de instrumento. Comumente,
em aulas tradicionais, os estudantes resolvem uma questao, ela ¢ corrigida e ndo se retoma
a resolu¢do ou seu enunciado. Ou seja, as questdes nao tém uma perspectiva longitudinal
(Van den Heuvel-Panhuizen, 2000). Nesse sentido, uma possibilidade seria utilizar o
instrumento com maior frequéncia para que os estudantes se adaptassem a essa constante
retomada, ou entdo trabalhar as aulas de Matematica em uma perspectiva em que as
questdes ndo tenham fim em si mesmas.

Por fim, apresentamos, na Figura 7, o texto de SM22E13.

Figura 7: Texto de SM22E13
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Fonte: os autores (2024).
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Destacamos, na resposta de SM22E13, a primeira frase: “gostei muito dessa
dindmica, especialmente por poder, depois, responder minhas proprias contas em minhas
proprias palavras”. Uma das caracteristicas da avaliagdo na perspectiva aqui adotada ¢ a de
que os estudantes possam justificar suas proprias produgdes, utilizando argumentos
matematicos. Tais atividades (de justificacdo e argumentacdo) sdo associadas a
matematizagdo (Gravemeijer; Terwel, 2000), na qual hd a oportunidade de que os

estudantes aprendam matematica fazendo (matematizando).

Impressoes dos alunos do Ensino Médio sobre a Prova-Escrita-em-Fases

Apenas 7 dos 26 alunos que participaram da pesquisa produziram textos relativos a
suas impressoes sobre a Prova-Escrita-em-Fases. Além disso, 5 dos 7 textos apresentavam
frases curtas, como o texto de Julieta, que dizia apenas “achei bom”?3. Os outros 2 textos
que ndo apresentam apenas uma frase curta serdo apresentados e discutidos nesta se¢ao.

O primeiro texto ¢ de Tatiane, que escreveu:

a gnt gastou bastante tempo em uma prova q podia ter sido em menos,
mas enfim, a gente ja tava com conteudo fechado e ao mesmo tempo que
¢ bacana vc saber o que vai cair e poder estudar exatamente, perde a
esséncia de uma prova kkkk mas foi bom justamente por isso, mesmo
decorando as perguntas e respostas a gente tinha que estudar e
compreender o metodo pra chegar na resposta. A primeira fase acho que
foi mais superficial e decoreba pra estudar o conteudo e poder fazer na
proxima (Texto de Tatiane, 2022).

Destacamos dois aspectos do texto de Tatiane: sua frase a respeito da primeira fase
da prova e sua frase em relagdo a “esséncia de uma prova”.
Em relagdo a primeira fase da prova, Tatiane afirma que acaba se tornando mais
« : ” o : L
superficial e decoreba”. Isso porque, na primeira fase, os estudantes tiveram o primeiro
contato com as questdes da Prova-Escrita-em-Fases. Ainda assim, Keil e Silva (2023)
apresentam um mapa de corre¢des da prova em que ndo hd uma quantidade expressiva de
brancos na primeira fase. Na verdade, mais da metade dos estudantes resolveu, correta ou

incorretamente, 4 ou mais questdes da prova, que tinha 6 questdes no total.

3 Como os textos dos estudantes do Ensino Médio foram produzidos digitalmente, ndo serdo apresentadas
figuras de suas respostas digitalizadas, mas elas serdo copiadas na integra, apesar de apresentarem
abreviagdes e expressdes comuns da comunicagdo digital.
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Nas aplicagdes feitas por Mendes (2014), Silva (2018) e outros, os estudantes
tiveram um primeiro contato com a prova antes da primeira fase, e esse pode ser um fator
importante para que a primeira fase nao seja como foi nessa aplicacdo do Ensino Médio.

Por outro lado, a inteng¢do de que, na primeira fase, os estudantes resolvam as
questdes sem um contato prévio com elas é que possam apresentar suas estratégias de
resolugdo sem intervencdes externas (pesquisas, interagdes etc.), que acontecerdo entre as
fases seguintes. Assim, cabe ao professor decidir quais suas intengdes em relagdo a
primeira fase da prova, tendo em vista que a escolha de ter resolugdes (ou ndo) na primeira
fase pode levar alguns alunos a deixarem algumas questdes em branco para apenas
decorarem os enunciados.

Em relagdo a segunda afirmacdo de Tatiane, de ter perdido a “esséncia de uma
prova”, entendemos que, enquanto aluna do Ensino Médio, Tatiane j4 esteja habituada a
um modelo tradicional de avaliacdo, em que as provas escritas tém caracteristicas muito
bem definidas de tempo e de possibilidade de consulta. Nesse sentido, entendemos que a
perda da “esséncia de uma prova” evidencia essa relacdo de habitualidade com os ritos
institucionalizados da avaliag¢do tradicional (Barlow, 2006) — os quais a dindmica da
Prova-Escrita-em-Fases, na perspectiva de avaliagdo adotada, busca romper.

Contrario a visdo de Tatiane, Artur apresenta seu texto que também compara a
Prova-Escrita-em-Fases a prova escrita tradicional.

Top. Mas se for analisar melhor que o modelo de prova convencional na
minha opinido. Mesmo que fosse a mesma prova por 4 vezes a gente
podia realmente ver o que tinhamos que fazer e depois estudar. Nao so
decorar pro dia da prova depois dar um delet no contetido (Texto de
Artur, 2022)

Artur apresenta a relagdo das fases com a possibilidade de estudo entre elas como
um fator que faz com que a Prova-Escrita-em-Fases seja um instrumento “melhor” que a
prova escrita tradicional. Nesse sentido, entendemos que a Prova-Escrita-em-Fases, para
alguns estudantes, como Tatiane, pode ser ruim por subverter o “modelo” a que ja estdo
habituados; enquanto, para outros, pode ser um bom instrumento por possibilitar que

estudem — ¢ esse estudo ndo se resuma a memorizagao.

Impressdes dos alunos do Ensino Superior sobre a Prova-Escrita-em-Fases
Dos 9 alunos participantes da pesquisa no Ensino Superior, 7 produziram textos

sobre suas impressdes a respeito da Prova-Escrita-em-Fases. Em linhas gerais, podemos
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dizer que, no Ensino Superior, houve uma clara divisdo entre os alunos que consideraram
o instrumento utilizado como bom, e os alunos que o consideraram confuso. Porém,
independentemente dessas impressoes, hd comentarios gerais de que faltou estudo e
organizag¢do por parte dos estudantes.

W foi um dos estudantes que considerou a Prova-Escrita-em-Fases um bom
instrumento. Na Figura 8 apresentamos seu texto.

Naresposta de W, destacamos o fato de ela associar a possibilidade de resolver uma
mesma questdo varias vezes a “internalizar melhor o conteido” e a ter seguranca na
avaliagdo. E desejavel, nessa perspectiva de avaliagio, que os estudantes se sintam
confiantes ao aprender Matemadtica e mostrem tal seguranca ao lidar com questdes de
ensino e avaliacdo. Segundo Mendes (2014),

Se o aluno ¢ responsavel pela constru¢ao do seu conhecimento, entdo ¢
preciso que ele sinta confianga em si, sinta-se capaz de identificar seus
interesses, diagnosticando suas lacunas, suas dificuldades e suas
potencialidades. O lidar com Prova em Fases pode vir a favorecer esse
estado de confianga [...]

Figura 8: Texto de W
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Fonte: os autores (2024).

Entretanto, esse sentimento ndo foi comum a todos os estudantes. Barry Allen?, por

exemplo, apresenta uma resposta divergente de W:

4 Alguns alunos do Ensino Superior enviaram seus textos digitados em pdf para a professora. Desse modo,
seus textos ndo serdo apresentados digitalizados. Sao eles: Antedegmon, Ariel e Barry Allen.
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A experiéncia ndo foi muito positiva, o resultado ndo foi o esperado, a
prova proporciona a possibilidade de refazer as questdes que nao realizou
(deixou em branco), mas também faz com que o aluno crie dividas sobre
oque ja realizou, os pontos positivos € poder refazer questdes, mas ao
mesmo tempo ter que lembrar de todos os conteudos passados se torna
algo dificil, vejo que ¢ uma prova que depende muito do
comprometimento do aluno. Acredito que o fato do aluno conseguir
visualizar as proximas questdes, mesmo nao tendo visto o contetido, pode
se tornar algo improdutivo, muitas vezes poderdo tentar decorar questdes
para pesquisar respostas prontas (Texto de Barry Allen, 2022).

Barry Allen destaca que refazer as questdes gera duvidas em relacdao ao que ja foi
feito e torna a necessidade de memoriza¢do maior. H4 de se destacar dois aspectos que nos
levam a refletir a partir desse texto: primeiro, ndo houve intervengdes nas produ¢des dos
estudantes; segundo, Barry Allen foca a sua percep¢do da resolucdo da prova
majoritariamente na memorizagao.

Em relagdo a falta de intervengdes na prova, essa foi uma escolha intencional, tendo
em vista a necessidade de investigagdo envolvendo Provas-Escritas-em-Fases sem
intervengdes escritas. Entretanto, Lima e Silva (2023), ao analisar as produgdes dos
estudantes, consideram que a auséncia de intervencdes foi um obstaculo para a dinamica,
pois os autores identificaram diversas situagdes em que os estudantes resolveram
incorretamente as questdes na primeira fase e ndo retomaram suas produgdes para alterar
essas resolucdes. Isso pode ter sido um fator que levou Barry Allen a afirmar que a
dindmica adotada fez com que os alunos passassem a ter dividas sobre o que ja haviam
produzido. Portanto, entendemos que ¢ necessdrio algum tipo de intervencdo (oral ou
escrita) nas produgdes dos estudantes para dirimir tal problema apontado por Lima e Silva
(2023) e identificado pela estudante.

J& no que se refere ao fato de Barry Allen pautar sua relagdo com o instrumento
majoritariamente na memorizagdo, entendemos que tal fator se justifica pelas praticas
institucionalizadas de avaliagio vigentes na Educagdo Bésica e no Ensino Superior. E
comum em praticas tradicionais de avaliacdo que os estudantes tenham apenas que
memorizar fatos, formulas, resolugdes e resolver a prova. Buscamos, na perspectiva de
avaliacdo adotada neste artigo, romper com tais praticas. O fato de Barry Allen ndo ter se
adaptado a esse modelo de avaliagdo nao sinaliza uma “fraqueza” sua, nem mesmo do
instrumento de avaliagdo, mas evidencia que € necessario propor agdes que possam auxiliar

os estudantes (nesse caso, futuros professores) a superar tais praticas, migrando de uma
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avaliacdo tradicional para uma avaliacdo como oportunidade de aprendizagem (Pedrochi
Junior, 2012).
Em seguida, apresentamos o texto de Ariel:

Foi algo novo, ndo havia feito nenhuma prova dessa maneira, em certos
pontos eu gostei por termos a oportunidade em ter a mesma prova varias
vezes em maos e poder rever o contetido porém nao me agradou 100 %
pois me confundi as vezes com as questdes, também por deixar para
estudar encima da prova e ndo ter um bom desempenho, outro fato que a
prova ocasionou em mim foi a preocupacdo em olhar as questdes
seguintes e por ndo ter visto aquele contetdo me desesperar e achar dificil
0 que me atrapalhava para desenvolver bem a prova, como foi algo novo
nao posso dizer que ndo gostei pode ser que se pOr em pratica mais vezes
dé muito certo mas a um primeiro contato minha experiéncia ndo foi
muito boa (Texto de Ariel, 2022).

Ariel aponta um aspecto importante da Prova-Escrita-em-Fases utilizada no Ensino
Superior: o fato de que ela tinha acesso as questdes de todo a disciplina, at¢ mesmo
daqueles assuntos que ndo haviam sido trabalhados ainda. Para Ariel, isso gerou
preocupacdo e desespero. Ha de se levar em conta que esse ¢ um tipo de sentimento
possivel de se manifestar em alguns estudantes, algo que ndo havia sido cogitado pelos
pesquisadores na elaborag@o dos instrumentos.

Entretanto, advogamos a favor da pluralidade de instrumentos de avaliagdo. De
Lange (1995) afirma que a avaliacdo deve abranger diferentes aspectos da aprendizagem
dos estudantes; Pedrochi Junior (2012) complementa afirmando que os diferentes
instrumentos permitem trabalhar com diferentes informacdes e apresentam diferentes
limitagdes. Sendo assim, ¢ importante que o professor ndo se limite a um Uinico instrumento
de avaliagdo. Isso pode auxiliar, de alguma forma, a diminuir o sentimento gerado em
Ariel, ao saber que ndo sera avaliada na disciplina por meio de um Unico instrumento de
avaliagdo (o qual lhe causa ansiedade).

Antedegmon escreveu o seguinte texto:

Essa forma de aplicar conteido na minha ideia foi um fator positivo na
questdo de conteudo e conhecimento, fugindo da forma tradicional onde
¢ aprendido o conteudo, aplicado em forma de prova e apos isso segue
em um outro contetdo, usando essa forma tradicional notei que muitas
vezes o aluno chega no final do semestre e s6 lembra do ultimo conteudo
estudado, se utilizarmos essa nova forma de aplicar conhecimento, o
aluno na tltima etapa, tem que estudar todo o contetido novamente para
poder aplicar na prova, trazendo assim uma maior fixagao para o aluno,
provavelmente ajudara ele na questdo de terminar o semestre com maior
conhecimento sobre os assuntos abordados. Acho que esse método sim
pode ajudar muito mais os alunos, porém estes discentes precisam se
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acostumar para esse novo modo, pq percebi que em alguns casos os
alunos iam fazer a prova como qualquer outro dia, sem mesmo ter
estudado o conteudo e deixando tudo para o final como foi meu caso,
acho que a avaliacdo em geral tem que ser feita apartir das etapas e ndo
somente no final da prova, até para conseguir incentivar os alunos a
estudarem para a tal prova de etapas. A experiéncia foi boa e inovadora,
me ajudou e me ensinou a tratar ela como uma prova normal e que tem q
ser estudada para cada etapa, acredito que pode sim ajudar os alunos
quando eles se acostumarem com esse estilo, acredito que possa ser mais
eficaz que a tradicional (Texto de Antedegmon, 2023).

Destacamos, no texto anterior, a frase “[...] fugindo da forma tradicional onde ¢
aprendido o conteudo, aplicado em forma de prova e apds isso segue em um outro
conteudo, usando essa forma tradicional notei que muitas vezes o aluno chega no final do
semestre ¢ sO lembra do ultimo conteudo estudado, se utilizarmos essa nova forma de
aplicar conhecimento, o aluno na tltima etapa, tem que estudar todo o contetido novamente
para poder aplicar na prova, trazendo assim uma maior fixac¢ao para o aluno, provavelmente
ajudard ele na questdo de terminar o semestre com maior conhecimento sobre os assuntos
abordados”. Observamos, no texto de Antedegmon, uma menc¢do ao carater de
continuidade da avaliacdo, manifestado, sobretudo, pela Prova-Escrita-em-Fases.

Benedito (2018, p. 34) define avaliagdo continua como “toda avaliagdo realizada
durante um ciclo de formacgao, seja uma sequéncia didatica, um bimestre, um semestre, um
ano letivo, isto €, ndo interrompida em sua duragdo, uma acdo continuada e permanente
que faz parte dos processos de ensino e de aprendizagem”. Por sua vez, Silva (2018)
esclarece que a Prova-Escrita-em-Fases ¢ um instrumento que permite retomadas e,
consequentemente, continuidade na aprendizagem e na avaliacdo dos estudantes, uma vez
que “resolvem as questdes da Prova em Fases em diferentes momentos, inclusive tempos

apos os contetdos serem ‘trabalhados’ em sala de aula” (Silva, 2018, p. 90).

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste artigo ¢ apresentar uma discussdo das impressoes de estudantes da
Educagdo Basica e do Ensino Superior em serem avaliados por meio de Provas-Escritas-
em-Fases. Para tanto, efetuamos um estudo dos textos produzidos por 47 estudantes apos
participarem de dindmicas envolvendo esse instrumento de avaliacdo em diferentes niveis

de ensino.
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Observamos que alguns estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais deram
énfase as intervencdes da professora, uma vez que esse foi o Unico nivel de ensino que teve
intervengdes nesta pesquisa. Em geral, os estudantes consideraram que tais intervengdes:
ajudaram a compreender as questdes da prova; ndo foram tdo explicitas; ajudaram a
compreender os erros. Além disso, consideraram que a quantidade de fases foi cansativa
pelo fato de ter que retomar as questdes. Tal afirmagdo em relacdo ao cansago também
pode ser observada em textos de alguns estudantes do Ensino Superior que tiveram
dificuldades em resolver questdes acumuladas nas fases finais da prova.

J& os estudantes do Ensino Médio fizeram comparacdes com a prova escrita
tradicional e assinalaram que a primeira fase acabou sendo apenas para conhecer as
questdes que compdem a Prova-Escrita-em-Fases. Enquanto isso, os estudantes do Ensino
Superior sinalizaram, além da continuidade da avaliacdo, que ¢ dificil memorizar todos os
enunciados e que a auséncia de intervengdes impossibilitou reconhecer os proprios erros.
Tal impossibilidade ¢ um contraste com as informacdes encontradas nos textos de
estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais, que valorizaram o papel das intervengdes
no desenvolvimento de suas aprendizagens.

Portanto, reforcamos, com esta pesquisa, a importancia e o papel das intervengdes
(orais ou escritas) nas dinamicas envolvendo a Prova-Escrita-em-Fases. Trabalhos que
envolvem intervengdes orais ndo foram efetuados por membros do GEPEMA, e essa ¢ uma
sugestdo de pesquisa futura.

Consideramos que “dar ouvidos” aos estudantes nos permitiu conhecer
caracteristicas relevantes do instrumento sob a otica daqueles que participam ativamente
de sua dindmica, como também nos permitiu confirmar que aspectos importantes da Prova-
Escrita-em-Fases sdo reconhecidos e valorizados pelos estudantes de diferentes niveis de

ensino.
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