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1- Introducéo

Em 1935, a docimologlaacabou se pautando em duas correntes. A classica
centrada no aperfeicoamento das técnicas de coastdps instrumentos de avaliacéo e
analise de resultados e a experimental que pngudaterminar os mecanismos de
interferéncia na decisdo avaliativa. Assim sendalemos observar que a maior parte da
atividade que pode ser caracterizada como avaliagéoacional formal, por esta época,
estava associada a aplicagédo de testes, imprinaimgwocesso avaliativo um carater quase
exclusivamente instrumental.

Porém, esta tendéncia comecou a ser quebradt, deat 949, com os trabalhos de
Ralph Tyler, pois, além de defender a insercédo rda uariedade de procedimentos de
avaliacdo, tais como, testes, escalas de atitudehas de registro de comportamento,
também, atribuiu significativa importancia aos tibfEs dentro da avaliacdo e apresentou a
idéia do feedback para se efetuar melhorias. Nanémt Tyler ndo considerava a avaliacdo
COmMOo um processo continuo e sistematico, mas congoatividade final visando o alcance
de objetivos.

Para a avaliacAo como um processo continuo emgist®, vamos destacar a
contribuicdo oferecida por Benjamim Bloom, poiset# acordo com Depresbitéris (1989),
defendeu a idéia dos testes de diagndsticos a dirdeterminar o dominio ou a falta de
dominio das habilidades, o que permite, tanto ancatomo ao professor, informacdes
para a melhoria de desempenhos ainda ndo dominados)centivo, no caso dos ja
alcancados. Sendo assim, a seguinte questdo pude, ser colocadale que maneira
estas idéias poderiam ser colocadas em préaticansme da matematica?

Como Normam Weble Diane Briarsem seu artigdAssestment in Mathematics
Classroom, K-8'" publicado noTeaching and Learning mathematics in the 1990s,
procuram responder a esta questdo para o ensinma@maticap objetivo deste trabalho
serad o de apresentar a proposta de Webb&Briartiadaee, em funcdo desta avaliacéo,
apresentar algumas contribuigdes ao artigo.

2 - O artigo

Assessment in Mathematics Classrooms, K-8
Norman Webb & Diane Briars

2.1- Introducéo

A avaliacdo é o processo para determinar o qualus®s conhecem. Uma parte
ativa no ensino da matematica € checar o que nesakntendem, extraindo o feedback dos

1"A docimologia ... € a ciéncia do estudo sistensatios exames, em particular do sistema de atribwuiea
notas e dos comportamentos dos examinadores eraa@usi"(Depresbiteris, 1989)



alunos e, entdo, utilizar estas informacdes com@ gara o desenvolvimento das
experiéncias de aprendizagem subsequentes. Osesutgsam, ainda, que avaliacdes
continuas sao, particularmente, importantes nadl, isto que é neste periodo que se da
a formacédo da fundamentacéo para o posterior apegtalda matematica.

Esta afirmacdo se d& a partir da consideracdae@ gnatematica € uma dinamica,
um sistema interconectado. Isto implica que o conmento de conceitos e procedimentos,
a capacidade de resolver problemas e o raciocfém atingir a maturidade ap0s um
periodo determinado de anos. Assim, registrar oendsnde acertos, sem levar em conta
raciocinios e pensamentos nao € suficiente pater sena idéia do que de fato esta sendo
assimilado pelos estudantes em termos de conesinxcedimentos.

Assim sendo, 0 artigo examina o processo de g@ali@ como este pode fornecer
um suporte para 0 ensino da matematica. O mesnte gdar ponto de vista de que
avaliagdo, em primeiro lugar, deve ocorrer numaedade de situacdes, por exemplo:
situagcOes de entrevista ou discussbes em salaggundo, deve incluir uma variedade de
representacfes matematicas; e em terceiro, develvenvo uso de calculadoras e
computadores quando apropriado.

Finalmente, os autores enfatizam que, para astmmdo das concepcoes
matematicas dos estudantes no ensino da mateng@tiesgessario uma interacdo de cada
um dos variados métodos de avaliacdo com 0 prodessstrucao .

2.2- Preparando para a avaliacéo

Em muitas escolas, o curriculo de matemética telm fsagmentado em muitos
objetivos precisos de desempenho. No entanto, lapgesabjetivo da avaliacdo ser o de
determinar o resultado alcancado pelos alunos efmdos curtos ou longos de instrucdo e
pratica, estas avaliacbes tém sido feitas em fatmaim teste ou através da multipla
escolha, ou seja, as avaliagcdes se fundamentanmensérie de itens para medir objetivos
particulares.

No entanto, se desejamos um processo avaliatigcconectado com o processo de
ensino, sera necessario que os resultados dossasaj@mm considerados de uma forma
geral, para que possamos especificar a coneccémantdéias e identificar situacdes que
possam ser utilizadas para a aprendizagem e agd@liPor exemplo, alunos nas séries
iniciais precisam desenvolver um forte entendimed® diferentes modelos para a
multiplicacdo, tais como, soma de parcelas iguaesnbinacdo de grupos iguais, area,
combinacdes e matrizes de forma que eles possamuama expandir seu conhecimento a
fim de acrescentar fatoracdo, proporcdes, porcensag expanséao polinomial.

Desta forma, a determinacdo de uma regra geralisgrortante para identificar e
planejar situacdes de avaliagdo no que se retereoaceito de multiplicacdo, que é a
seguinte:

a concepcado de multiplicacdo dos estudantes sergerd/olvida através de
modelagem, situacfes de vida real, etc, de tal dogue os alunos possam reconhecer a
estrutura dos problemas que possam ser represestanlaves da multiplicacdo, resolver
problemas usando uma variedade de abordagens nmdtipas e multiplicacdo de
nameros inteiros.



Portanto, se os alunos estéo utilizando uma \adeede abordagens multiplicativas
para resolver problemas, entdo, verificar isto @ortante, ou seja, apds encontrar o
resultado de uma determinada maneira, o alunosareer questionado a fim de apresentar
uma outra saida para 0 mesmo problema e vice-versa.

2.3- Pontuando e relatando

Nas avaliacdes interconectadas com o processostieeprocedimentos tais como
notas, registros ou relatos séo, usualmente, fdgéagma maneira informal, principalmente
guando o objetivo é extrair dos alunos um feediozstiantaneo.

Entretanto,as vezes sera necessario manter alguns registrogragpesso do
estudante ou do progresso de uma classe para gossefazer algum tipo de relato. Outra
razdo para se manter registros formais é reduadandancia na instrugédo e na avaliagéo,
isto €, se os estudantes ja demonstraram um adegoatiecimento de um conceito ou
procedimento, entdo, avaliar o conhecimento dhglastes neste mesmo conceito dentro
de um mesmo procedimento ndo provera qualquer mdgamacdo, tornando assim, a
avaliacdo desnecessaria. Neste caso, 0s registdesdo ser usados para substanciar este
fato. Uma outra razdo, apresentada para a madataele registros, esta na variedade de
informacdes que podem ser coletadas. Mas, os authaanam a atencédo para o fato de que
sera necessario algum tipo de julgamento sobre @stas informacdes se ajustam e que
conclusdes poderao ser feitas sobre o conhecindentada estudante, a fim de esbocar o
significado destas informacgdes, principalmentendoaoriundas de um grande numero de
alunos. Por fim, o artigo apresenta algumas sugegtéra se efetuar estes registros, dentre
as quais vamos destacar: breves comentarios @ deit®s num caderno de anotacdes,
listagem de pontos, um exemplo de problema resmleidnotacdes de comentérios feitos,
sobre o aluno, por outros professores ou parentes .

Com relagcdo a pontuagdo do trabalho, o artigonafique esta pode variar de
certo/errado até as variagdes como pontuacOegitedisiue usam uma escala para avaliar
o total de solugbes e respostas ou as pontuac@disicais, que dividem o trabalho em

partes , tais como, entendimento do problema, tégtea usada e resposta ob#da
valorizando cada uma separadamente.

Finalmente, o artigo ressalta que determinar o tp esquema a ser usado na
pontuacdo, que registros serdo necessarios e csta® i@formacdes serdo relatadas, €
fundamental para que estes aspectos da avaliag&eérnem confusos e acabem por tirar
do aluno o prazer da aprendizagem.

2.4- O que avaliar
A determinacdo do que vai ser avaliado, deve lewarconta os seguintes fatores:

determinacdo da abrangéncia do conhecimento, éspeéb do conteudo e a sele¢cédo de
tarefas.

2 para maiores informacgdes a respeito destas dusssficiacdes os autores recomendam em sua bilfimgra
Charles, Lester e O'Daffer (1987).



2.4.1 - Determinando a abrangéncia do conhecimento

Determinar a abrangéncia do conhecimento é buseps aspectos além da
habilidade computacional, tais como, o0 conhecimeitgoconceitos que nao significa
simplesmente a capacidade de usa-los com confiamgs,também, no conhecimento de
suas entrelinhas, quando aplica-lo e o porque deuslizagcdo; a capacidade de resolver
problemas que devera fornecer evidéncias da cagmrido aluno em fazer perguntas,
extrair informacgfes, fazer conjecturas e genergdies; a capacidade de raciocinio que
devera fornecer evidéncias da capacidade de famomdutivo e dedutivo, analise de
situacbes e desenvolvimento de argumentos plassiegifinalmente, a capacidade de
comunicar matematica que devera ndo sé fornecanmaicdes acerca da habilidade no uso
do vocabulario e da notacdo matematica, como tamismcapacidade do aluno em
expressar e interpretar as idéias matematicas.

2.4.2 -Especificando o conteudo

Avaliagcdes auxiliam na determinacdo do que osdastes sabem sobre um
determinado tépico ou conteuddo de uma area. Entogtgpara assegurar que O
conhecimento do aluno a respeito de um de um detadm tdépico estd sendo fixado,
algumas andlises da abrangéncia e profundidadeone(rio serdo uteis. A titulo de
ilustracdo, o artigo apresenta uma lista contebdsicamente, as expectativas do que o0s
alunos deverao saber e 0 que deverao ser capaf@Eedaa area de medidad/ide figura
1).

Integracéo do contetdo

* Uso de medidas na solugéo de problemas.

* Uso de medidas em outros contetdos além da matemética.

* Uso de medidas na solugéo de situagfes extraidos da experiéncias dos alunos.

* Uso de medidas no desenvolvimento matemético envolvendo nimeros, computagéo,
geometria, probabilidade, estatistica, padrdes e relagdes.

Habilidade de medir

* Uso apropriado de unidades para determinar medidas de um atributo.

* Estimar medidas e aplicar estimativas.

* Comparar medidas da mesma quantidade usando duas ou mais diferentes

unidades.

* Usar medida indireta , tais como, velocidade e tempo pata determinar distancia ou
proporgdes.

* Comparar diferentes quantidades usando a mesma unidade.

* Produzir ou construir um objeto através de seus atributos sendo dadas as suas
medidas.

* Usar uma gama variada de estratégias para medir - comparagdo, computacao, etc.

Abrangéncia dos conceitos de medidas e procedimento S

* Atributos: comprimento, capacidade, &rea, tempo, temperatura e angulo

* Unidades: polegadas, metro, gramas, galdo, minutos, grau, etc.

* Procedimentos: processo de medir (identificar uma unidade, comparar com um
atributo e relatar o encontrado).

Figura 1



No entanto, antes de prosseguirem apresentandosaemplos especificos, 0s
autores fazem questéo de frisar que as analisesngetido ndo

deverdo ser usadas na definicdo de tarefas avaiapara serem medidas individualmente.
Finalmente, dentre os exemplos apresentados destaxso seguinte:

O professor propde, a classe, o desenvolvimentondgrojeto para investigar a
distancia que cada aluno percorre desde o momemtg@e chega até o momento em que
ele deve sair da escola.

Devemos observar, que um trabalho desta naturedarg proporcionar, entre
muitas outras, as seguintes verificagdes: o numerestratégias que serdo utilizada pelos
alunos; como procedem e quais unidades utilizanmocdazem e se utilizam das
estimativas; como criam modelos de escalas; coangformam unidades; etc

2.4.3- Selecionando as tarefas

Para a selecdo das questbes sao evidenciadosititées O primeiro critério é de
que a tarefa deve evocar o conhecimento que est&gafixado.
Por exemplo, as questbes para fixar a habilidadenskdir do estudante, deve,
necessariamente, envolver a tomada de medidagydmalcoisa. Neste aspecto, deve-se
observar que questdes, tais como églaa 2 que sdo freqientemente utilizadas para fixar
a habilidade de medir, ndo sdo, entretanto, capdedsxar mais do que uma parte do
processo, que envolve a leitura de escalas.

Qual o comprimento do lapis?

‘H\'\ = -

IMCHES !

Figura 2

Porém, dentro deste primeiro critério, a principahsideracdo é decidir se a tarefa
evoca 0 conhecimento ou se 0 estudante pode rémlzém ter o conhecimento a ser
fixado. Um exemplo disto esta na questéo apresamatjura 3.



Encontre o perimetro.

Figura 3

Dewe-se observar que para resolvé-la, basta efetusona dos numeros que
aparecem no desenho, ou seja, sua solucdo pordeagikeino ndo significa que o mesmo
tenha conhecimento do que significa perimetro.

Um segundo critério para selecionar questdes ificaerse a tarefa ir4 fornecer
informacdes sobre a extensédo do conhecimento fixadp. A fim de ilustrar este fato, o
artigo apresenta o seguinte exemplad€ figura 4.

Quais figuras mostram gue exatamente 1/2 da regido foi colorida?
(a) (b) (c) (d) (e) (f)
Figura 4

Neste exemplo, podemos verificar que a escolhgdaoo(c) pelo aluno, sugere que
sua nocdo de 1/2 ndo esta associada a idéia de igusés. Por outro lado, se o aluno
selecionar somente as opc¢oes (b) e (f), suger® gstudante assimilou que a fracao 1/2
representa uma de duas partes iguais, apesar o réio ter assimilado que as partes ndo
tém que ser continuas ou congruentes.

Finalmente, o terceiro critério para a selecao qiestdes devera fornecer
informacdes sobre o conhecimento de um namero &asidnatematicas, até onde elas se
integram e como o aluno é capaz de utiliza-las evassituacoes.

2.5- Avaliagdo como perguntas

A avaliacdo pode ter a forma de pergunta ondesmastudante conhece é esperado
e diferentes caminhos de avaliacdo sao usadosvpkdar uma determinada hipétese ou



para formar uma hipétese mais acufadRara exemplificar, o artigo considera uma
situacdo da adicdo para um estudante da 12 sé&ste Mxemplo, avaliacdo, na forma de
uma entrevista, proporciona informacéo a respeitprdntiddo do aluno para desenvolver a
estratégia de contagem. De acordo com 0s procetbmeia entrevista o professor

fundamenta as questdes nas respostas do estudgosn® mantém em mente o0 objetivo
de determinar se o estudante é capaz de usantggitrde contagem.

Professor Existem seis centavos na mesa. [O professor agdscentavos
na mesa sem coatd}Quantos centavos teriamos na mesa
se colocassemos mais?

Paul: [Iniciando a contagem em seus dedos patabetecer o nimero
seis.] Um, dois, tr§satro, cinco, seis. [Hesita e conta mais
dois dedos: olha pasaoito dedos.] Oito.

Professor:Vocé acredita que pode resolver o problema sertacémdos
0s oito dedos?

Paul: [N&o responde.]
Professor Quando vocé conta, que nimero vem apos o seis?
Paul: Sete vem apos o seis.

Professor Correto. Suponha que tenhamos sete centavos sa eneos
adicionamos mais eentavo. Com quantos centavos
ficaremos? Vocé ppdasar no numero que é maior do que
sete uma unidade gizavocé conta?

Paul: Bem... sete, oito. Oito vem ap0s o sete.

Professor:Bom. Deixe-me colocar sete centavos na mesa.rpfegsor
coloca as fichas @mpos.] Se colocarmos mais dois
centavos na mesa, paderemos perceber o total na
mesa?

Paul: Sete, [pausa] oito, nove. Ficarao novetaeos.

Guiando Paul através do problema e extraindo dbBek apds cada passo, o
professor foi capaz de confirmar que Paul parecpréerequisito de conhecimento para a
estratégia de contagem. Isto pode ser confirmaddada Paul um problema similar usando
o fato 5 + 3 da adicdo para averiguar se de fatas a estratégia.

3 Para mais exemplos os autores recomendam : Theit®ely Guided Instruction Project ( Carpenter e
Fennema 1988)



Portanto, é crucial para este processo, que fegsar seja capaz de desenvolver
uma boa seqiiéncia de questdes, pois, 0 seu entaridimio que esta sendo apreendido,
inclui a determinagéo do que o estudante sabepassos que podem ser dados pelo aluno
para o desenvolvimento de uma nova estratégia.

2.6- Usando as informacdes da avaliacdo

A informacéo da avaliagdo pode ser usada parandiess a percepcao das idéias e
processos matematicos que os estudantes tém, daatio suas habilidades funcionais
dentro de um contexto matematico. Através da aga@diaum bom entendimento devera ser
obtido de como os estudantes estdo relacionanidéias matematicas para com outras e se
eles estdo construindo uma nocao integrada da rattamAs informacdes da avaliacao
também sdo Uteis para fazer ajustes na instrugdie, quxiliam na determinagdo da
necessidade de outro exemplo ou se uma difergmesentacao necessita ser utilizada.

3 - Avaliando o artigo

Sem duvida, o artigo contém uma interessante ptapde avaliacdo cuja a
pretensdo parece ser a de cumprir uma finalidadgdaadentro do processo de ensino-
aprendizagem. Portanto, avalia-lo dentro de algspsctos especificos, é fundamental para
agueles professores que por ventura queiram empadata-lo em sua pratica pedagdgica.
Assim, receberdo destague em nossa avaliacdo omtesgaspectos: aprendizagem;
critérios da avaliacdo, as funcdes diagndsticatica e conceito de erro.

3.1- Aprendizagem

O conceito de aprendizagem nédo tem um significadtrito, na totalidade do
trabalho. A proposta apresentada €, de fato, deapmendizagem superior, que de acordo
com Mizukami(1986) busca ir além da simples apécage provas e testes verificando o
rendimento através de reproducdo livre com expesssiroprias, relacionamentos,
reproducdo de diferentes formas e angulos, expisagraticas, explicacdes causais,
simulacdo, etc. Portanto, a proposta ndo congsras na reproducdo de modelos, mas,
em resolver situagbes, e em muitos casos, creineantar situagoes.

3.2- Critérios da avaliagédo

Os principais critérios observados ao longo destzesso avaliativo foram: a
necessidade de um esclarecimento constante do dase@do, tanto para o aluno como
para o professor e a analise constante dos deshogpe®senvolvidos. Entretanto, a
preocupacao com 0s estagios evolutivos da criagdon percebida.

3.3- Funcdes diagndstica e formativa

10



O artigo evidencia a presenca da funcdo diagrosta item 2.5, quando busca
localizar as dificuldades do aluno, ajudando-o scderir os processos que Ihe permitam
progredir em sua aprendizagem. Com relacéo a fulogémativa, podemos observa-la nos
itens 2.3 e 2.4, os quais verificam, respectivamerd seguintes preocupacoes:

- utilizacdo de meios validos e precisoseumlhimento das informacdes;
- interpretagdo das informacgdes recolhmam base em critérios pré-estabelecidos, a
fim de identificar os objetivos atingidos e namaitlos.
Entretanto, a proposta nao faz alusdo ao planefanue atividades de recuperacgao
para os alunos que nao atingirem os objetivos stabelecidos.

3.4 - Conceito de erro

Este aspecto é privilegiado no item 2.4.3, ondeaa®res exemplificam duas
diferentes formas de erro, além de sugerir os igbgtndo alcancados em funcdo de
algumas respostas que, possivelmente, poderianmarge do problema em questdo.
Entretanto, do ponto de vista cognitivo, ndo pezo®s uma preocupacao para com 0S
fatores que impediram a construcéo do conheciméedejado. E possivel que esta falha,
com relacdo a importancia do papel do erro no geacde ensino aprendizagem, tenha suas
origens na falta de uma preocupacéo, ja detectsmta, com 0s estagios evolutivos da
crianca.

4- Contribuicdes

A falta de preocupacdes mais evidentes, com melag&stagio evolutivo da crianca
e a recuperacao da aprendizagem, foi a princigahk apontada pela avaliacéo feita do
artigo. Assim, a fim de complementar a propostdiatixza apresentada, a qual acreditamos
estar de fato comprometida com uma proposta dendigeegem superior, apresentaremos
algumas refllexdes sobre o papel do erro na aétiag sobre a recuperacdo da
aprendizagem.

4.1- O papel do erro

Uma reflexdo sobre o papel do erro na avaliacé Isastante conveniente, visto
gue o artigo ndo deixa duvidas de que a avaliag@odeve restringir-se a andlise do
produto da aprendizagem, mas principalmente de pgegesso. Uma reflexdo desta
natureza fica mais evidente, se feita dentro de clamssificacdo dos tipos de erro, que
podem ocorrer sob a luz de uma abordagem cogtetivAssim, classificaremos, de acordo
com Davis (1990), os erros em:

(1)- apesar de possuir a estrutura de pensameocéss#ia para a solugdo de uma tarefa, a
crianca erra porque selecionou procedimentos inedexg. Portanto, ndo se trata de
problemas com a constru¢do do pensamento, mas cemprego dos conhecimentos ja
adquiridos. Para exemplificar, vamos considerariqua determinada classe de 72 série ja
tenha demonstrado possuir uma destreza satisfapdnia com as simplificacdes de
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coeficientes e expoentes nas fracoes algébricasnoamdmios. No entanto, ao prosseguir
com o processo de ensino-aprendizagem das sinagliis, o professor percebe que
mesmo apOs uma série de atividades envolvendodpailis em geral, os alunos insistem

em proceder as simplificacdes como se os terméada@o fossem mondmios. Este tipo de
erro, por ndo referir-se a construcdo de conhed¢oeendo devera ser considerado como
construtivo, posto que a presenca deste pode iamplimuma reestruturacdo dos

conhecimentos elementares sobre fracdes ja "adgsirna 52 série;

(2)- a estrutura de pensamento que a crianca padswé suficiente para solucionar a tarefa,
isto é, ndo existe um entendimento claro do quechiee fazer. Trata-se de um erro
construtivo, a medida que a intervencdo do professtha por objetivo desequilibrar a
forma de atuacdo do mecanismo de assimilacdo dpsermas de acdo. A titulo de
ilustracdo, considere uma classe de 22 série, pO® @assar por todos os pré-requisitos
necessarios, encontre-se operando de forma satiafabm o algoritmo das subtracbes
pelo métoda'... borrowing above ...(Karpinsk, 1925). No entanto, o professor percebe
gue um determinado aluno ou aluna, ndo conseg@seanqar o resultado correto para as
subtragfes do tipo 3000 - 1234, apesar de operegtamente subtracdes do tipo 4567 -
1234 e 4126 - 1672. Analisando as respostas aypaelses no primeiro caso, 0 professor
percebe que o erro decorre em funcdo das hipotesetruidas pelo proprio sujeito, ou
seja, apos as transposicdes necessarias, o nufa 3lecomposto para a forma 2000 +
800 + 90 + 10. Neste caso, o erro deve ser comrsidazonstrutivo, pois, contra-exemplos
como 3000 - 1987 podem levar a crianca a modifickorma de conceber o problema e,
consequentemente, modificar suas agoes.

(3)- A crianca errou por ndo possuir a estruturgpelesamento necessaria a solucao da
tarefa. Neste caso, decorre uma impossibilidadeotkepreender o que lhe é solicitado
porque seu sistema cognitivo ndo se encontra snofeinente desenvolvido ou porque a
tarefa ndo se apresenta perturbadora. Um exempta geoblematica € a insistente
dificuldade apresentada pelos alunos de 5% sédetrabalho com os algoritmos da
subtrac&o verificada por Silva (1991). E possius g origem desta dificuldade esteja nos
atuais curriculos, que apesar de orientarem sueslages, visando a construcdo do
conhecimento, antecipam a abordagem subtrativagsaedunos da 12 série. Portanto, de
acordo com Kamii (1986), estes curriculos descenaid as descobertas de Piaetque
demonstraram o quanto o raciocinio das criancas@acentra em aspectos positivos de
acao, percepc¢ao e cognicao."

Portanto, reconhecer o tipo de erro cometido, \ediaa seus alunos, € uma das
funcbes do professor, pois, observar este erroadotprocesso de

aprendizagem, contribuird de maneira significapi@ea que o mesmo seja superado.

4.2 - A recuperacao da aprendizagem
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A importancia de uma reflexdo a respeito da reagder da aprendizagem dar-se-a
a partir da verificacdo de Depresbiteris quend..maioria das vezes, a recuperacao €
realizada no final do periodo letivo, servindo agemara o aluno recuperar a nota, sem
gue atue no mais importante: seu processo de aprén@ Souza, 1993)

Portanto, para planejar e executar uma recupergga&aenha por objetivo atuar no
processo de aprendizagem, o professor deveradavaonsideracdo o tipo de erro que vem
sendo cometido pelo aluno e as possiveis reorig@egagraticas que poderdo ser exigidas
pelo mesmo. A titulo de ilustracdo, vamos apresamt@a proposta de recuperacdo da
aprendizagem, a partir do seguinte problema:

Alguns alunos de uma certa classe de 22 série, est  ao sendo impedidos
de avancar na construcdo de um esquema mais elabora  do de técnicas, para
com as manipula¢gdes dos algoritmos da subtracdo, po r ndo apresentarem
uma satisfatéria prontiddo para as respostas refere ntes a tabuada desta
operacdo. No entanto, as avaliagbes, levadas a efei to, mostram,

paradoxalmente, que 0S mesmos possuem as estruturas de pensamento
necessarias a esta prontidao.

Para o planejamento de nossa proposta, optama®a@mntar a necessidade de
memorizacdo de um foco especifico, a mateméatica pa foco de carater afetivo, a
competitividade, posto que o problema deixa clampresenca de um tipo de erro néo
construtivo. Para a execucao da atividade, optgelesuso do computador, tendo em vista
as possibilidades oferecidas por este instrumemtoelaboracdo de atividades desta
natureza.

Trata-se de um jogo para dois participantes, uad q computador apresenta, aos
alunos, uma tela contendo uma matriz de quatrotr@srem que a primeira coluna é a
coluna dos minuendos, a segunda € a coluna daaesnbbs e a terceira € a coluna do resto
e, ainda, duas colunas suplementares - as colueaB Aonde serdo registrados 0s pontos
obtidos pelos alunos, em cada jogadéd€ figura 5.

T T
=y
3 1 1
3 3 4
3 2 1
A 6|—3|=|9 B
Pressione <ENTER=> para jogar
A vy
Figura 5

Os alunos intercalam-se jogando um de cada vezada pgada € fornecido ao
aluno doze numeros os quais ele devera manipw@adosque as unicas manipulacdes
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permitidas sdo: deslocar elementos de uma linharisugpara uma linha imediatamente
inferior da mesma coluna, pressionando a testa p/ baixo>,e escolher a coluna a ser
manipulada, pressionando as tectasta p/ esquerda>ou <seta p/ direita> Assim, se 0
aluno pressionar, inicialmenteseta p/ direita>e, em seguida, pressionaseta p/ baixo>,
modificard a configuracdo da tela apresentadfignga 5 para a configuracdo apresentada
nafigura 6, sendo que cada jogador devera ceder a vez aemjgoisempre que esgotar 0s
elementos de quaisquer uma das trés colunas da.matr

7 -
& 4
3 1
3 1 4
3 3 1
A 6 —-|2|=|9 B
Pressione <ENTER> para jogar
. v
Figura 6

Procedendo desta maneira, o aluno devera efetuardeslocamentos procurando
montar uma sentenca correta na ultima linha e woafieste fato, para que o computador
registre um ponto na coluna de escores deste aRaem, em caso de erro, o registro sera
feito na coluna de pontos do adversario. Finalmentgencedor sera o aluno que primeiro
alcancar oito pontos.

No entanto, deve-se ressaltar que atividades destaeza, exigem uma atencao
redobrada para que a alteracdo da acdo ndo oammante ao nivel do componente
cognitivo, mas, também, na pratica efetiva dedtewa.

4 - Conclusdes e recomendacgdes

Apesar da proposta ndo superar a fase do feetbaoko realimentacéo da solucdo
técnica viavel, sua tonica, no sentido de preparastudante, fica bem marcada por suas
claras preocupactes na definicdo dos objetivosemnsebtidos com o processo de ensino e
a selecao dos procedimentos de avaliacdo, a fiqudesstes objetivos sejam alcancados.
Desta forma, € inegavel que a adocdo de uma coddsta natureza acabara por influir no
comportamento manifesto da sala de aula, prop@aomm ao professor atitudes mais
abertas e modernizantes.

Entretanto, devemos lembrar que trata-se de unwpopta de orientacao
cognitivista, que, dificilmente, se adaptaria atetssmo pedagdgico presente na pratica
educacional brasileira que, de acordo com LimaJ3)L9%istura os métodos jesuiticos, de

4De acordo com Desprebistéris ( in Souza, 1993)ersupa fase do feedback é propor uma forma de
ajuizamento dos meios e dos fins educacionais.
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tradicdo européia, aos meétodos pragméaticos do bebkmo americano, sem que 0s
professores se déem conta disto.

Portanto, uma avaliagcdo das possibilidades dasfaosta para 0 nosso sistema
educacional foge aos objetivos deste trabalhoegmir uma andlise séria das atitudes e
expectativas de nosso professor para com o rentbnesnolar de seus alunos.
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