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Resumo

As provas ou exames se constituem como o principal instrumento avaliativo em
matematica nos diferentes niveis de ensino. Os alunos sdo submetidos a exames para
“aferir” o conhecimento, sendo que essa afericdo esta associada a crenca de que o
conhecimento de um individuo pode ser medido que o0s testes sdo instrumentos
precisos, justos e imparciais, concepg¢des positivistas. Os primeiros estudos de
multicorrecdo realizados com licenciandos em matematica indicaram que a
atribuicdo de notas ndo é tdo objetiva. A mesma prova gerou notas distintas e com
grande amplitude de resultados, ao ser corrigida por pessoas diferentes. Na fase
seguinte, a investigacao foi realizada com professores a fim de verificar se a
experiéncia poderia de algum modo reduzir a amplitude de notas. Os resultados
forneceram novos indicios do grau de subjetividade existente na correcao de provas
de matematica e colocaram em “xeque” a crenga na precisio, justiga e
imparcialidade.

Palavras chave: avaliacdo escolar, matematica, multicorrecéo, subjetividade.

Introducéo

A avaliacdo esta naturalmente presente em nossas agdes diarias, avaliamos um produto em
uma loja, avaliamos uma roupa, um carro e uma casa, avaliamos professores, pais, amigos e
alunos. Avaliar algo ou alguém pode ser considerada uma caracteristica intrinseca ao ser
humano. No entanto, a avaliagdo escolar possui um carater diferenciado ao assumir um papel
social. Ao avaliar e emitir um resultado, representado por uma nota ou um conceito, o professor
legitima um processo que “mede o conhecimento” dos estudantes. Classifica, julga, atribui um
parecer de apto ou ndo apto a passar para o proximo nivel de escolaridade. A avaliacdo escolar é
programada, ocorre em um espagco artificial, esta associada ao sentimento de dever cumprido, de
obrigacdo e julgamento.
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Nas aulas de matematica, € muito comum, pelo menos no Brasil, a utilizacdo de testes (ou
exames) como o principal e, as vezes, 0 Unico instrumento avaliativo. Buriasco, Ferreira & Ciani
(2009) defendem que a avaliagéo escolar € composta por um rito e um mito. De acordo com
essas pesquisadoras, “o rito de avaliar — aplicar uma prova ou um teste escrito e converter as
resolucdes e respostas de cada estudante a um valor numérico” (p.70) esta associado ao mito de
“medir e classificar de maneira precisa os alunos” (p.71).

Os exames escolares possuem, predominantemente, as seguintes caracteristicas: séo
individuais, escritos, sem consulta, com tempo delimitado, esporadicos, intermitentes e breves,
possibilitam a auséncia de convivéncia como exigéncia para avaliar, oferecem tratamento
genérico a todos os alunos com a pretensdo de ser neutra (Raphael, 1998). Esse modelo
avaliativo € fundamentado em uma visao positivista, em que é desprezada a subjetividade do
professor que corrige a prova, que tem seus pilares na neutralidade e imparcialidade. Segundo
Morgan (2000, p. 225-226), tais concepcOes estdo presentes nos trés pressupostos basicos que
sustentam o pensamento geral na avaliagdo:

e presume-se que os individuos possuem atributos (como conhecimento, compreensao,
habilidade, etc.) que sdo detectaveis e mensuraveis;

e 0 objetivo principal da avaliacdo € descobrir e medir esses atributos;

e 0 processo de avaliacdo e seus resultados sdo considerados fundamentalmente
benignos ou mesmo benéficos (embora efeitos colaterais infelizes possam ser reconhecidos e
tentativas feitas para melhora-los).

Este trabalho relata uma investigacao sobre a imparcialidade e subjetividade da correcéo
de questdes discursivas em provas de Matematica. Nas trés fases da pesquisa séo investigados
dois aspectos da multicorre¢do. Por um lado, é questionada a existéncia de um efeito “halo”
(Kahneman, 2012), em que o desempenho nas primeiras questdes influencia o professor na
atribuicdo de notas as demais questdes. Por outro lado, é observada a ampla variacdo das notas
atribuidas por grupos de licenciandos e de professores ao corrigir uma mesma prova. Os resultados
apontam na direcdo de que a aplicacdo de testes ndo pode ser encarada como um instrumento justo
e objetivo de avaliag&o.

Uma breve sintese da historia das avalia¢Oes escolares

Guba e Lincoln (2011) apontam quatro geracdes de avaliacdes escolares ao longo da
historia: geracdo da mensuragédo; geracdo da descri¢do e do juizo de valor, amparadas pelo
paradigma cientifico e a avaliacdo de quarta geracdo, denominada por Fernandes (2000) como
geracédo da negociagéo e construcao.

Na primeira dessas concepcdes, ocorrida prioritariamente no inicio do século XX, a
avaliagdo era entendida como uma medida e que, atraves de testes bem construidos, era possivel
medir com rigor e isenc¢éo as aprendizagens escolares dos alunos. Para Fernandes (2000), foi
influenciada por alguns fatores historicos como a evolugédo da gestdo cientifica na economia que
procurava tornar o trabalho mais eficiente e os marcantes sucessos da Matematica e das Ciéncias
Experimentais que ocorreram no final do século XVIII e no inicio do século XIX. Algumas das
perspectivas mais marcantes dessa fase perduram até hoje, tais como as concepcdes de que: a
avaliagdo é um instrumento para a classificacdo, selecao e certificacdo; que os conhecimentos
s80 0 Unico objeto da avaliacdo; os alunos ndo participam do processo avaliativo; a avaliacao €
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descontextualizada; a avaliagdo busca a objetividade e neutralidade do professor e € referida a
uma norma ou padrdo, por isso os resultados dos alunos sdo comparados.

A geracdo da descricdo, nos anos 30 e 40, tentou superar algumas limitacGes da primeira.
Enquanto na geracdo anterior o sistema educacional era avaliado a partir do desempenho dos
estudantes, nesta perspectiva outros fatores foram, como por exemplo, os curriculares. A
avaliacdo ndo se limitava a medir, ela passou a descrever até que ponto os alunos atingiam
determinados objetivos. “A mensuragdo entdo deixou de ser tratada como equivalente a
avaliacdo, sendo, porém, definida como um dos varios instrumentos que poderiam ser
empregados a seu servigo” (Guba & Lincoln, 2011, p.35). Essa geracao foi influenciada pelos
estudos de Ralph Tyler, um pesquisador norte americano considerado o pai da avaliacdo
educacional, gue inovou ao propor objetivos comportamentais associados a avaliacédo e
apresentava uma concepcao diferenciada de curriculo, caracterizado por “um conjunto ampliado
e formulado de experiéncias formativas que ocorriam na escola” (Fernandes, 2000, p.47).

Nas décadas de 60 e 70 surge a terceira geracao que, de modo andlogo a segunda, tentou
superar os pontos fracos das geracOes anteriores. Os avaliadores acrescentaram a funcéao
descritiva das avaliacbes o papel de juizo de valor. E nessa geragio, também denominada de
Idade do Desenvolvimento, que os conceitos de avaliacao escolar se tornam mais sofisticados.
Surge em 1967, por intermédio de Michael Scriven, o conceito de “avaliagdo somativa, mais
associada a prestacao de contas, a certificacdo e a selecdo, e o conceito de avalia¢do formativa,
mais associada ao desenvolvimento, a melhoria das aprendizagens e a regulacdo dos processos
de ensino e de aprendizagem” (Fernandes, 2000, p. 49). A geracdo da avaliacdo como juizo de
valor é caracterizada por novas ideias, tais como as recomendacdes de que a avaliacdo deve
induzir e/ou facilitar a aprendizagem; a coleta de informac6es deve ir além dos resultados dos
testes; a avaliacdo deve envolver alunos, professores, pais, ... € 0S contextos de ensino devem ser
considerados.

A quarta geracdo proposta por Guba e Lincoln, a avaliagdo como uma negociagéo e
construcao, constitui uma ruptura epistemoldgica. Essa nova concepcgao avaliativa, de raizes
construtivistas, baseia-se em uma ideia de dialogo entre todos os pares do processo avaliativo.
(como citado em Fernandes, 2000). Nesta concepcao,

e 0s professores devem partilhar o poder de avaliar com os alunos e outros atores e devem
utilizar uma variedade de estratégias e instrumentos avaliativos;

a avaliacdo deve ser integrada no processo de ensino-aprendizagem;

a avaliacdo formativa deve ser privilegiada em detrimento da avaliacdo somativa;

o feedback se constitui como um indispensavel elemento no processo;

a avaliacdo assume uma fung@o mais de suporte a aprendizagem do que de julgamento e
classificacéo;

a avaliagdo passa a ser interpretada como uma construcéo social do conhecimento;

e deve-se privilegiar métodos qualitativos aos métodos quantitativos. (Fernandes, 2000).

Por considerar que este método &, de fato, uma ruptura epistemologica, Fernandes (2000)
alerta para as dificuldades e barreiras em uma possivel implementacéao de tais concepcdes:
“poderemos nos interrogar se os sistemas educativos e, mais concretamente, as pessoas que nele
trabalham, aguentam certo tipo de modifica¢des” (p.53). Talvez por esse motivo, as avaliagdes
atuais ainda apresentam caracteristicas predominantes das trés primeiras geracoes.
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O paradigma psicométrico da avaliacéo (escolar)

Na predominancia desse modelo positivista de avaliacdo escolar configura-se o que
Fernandes (2009) denomina de paradigma psicométrico de avaliagdo. Segundo este autor, ha
uma tendéncia de a avaliagéo centrar-se mais nos resultados ou nos produtos do que no processo
de aprendizagem. As trés caracteristicas principais do paradigma séo:

é possivel determinar exatamente o que os alunos sabem e sdo capazes de fazer;

as aprendizagens dos alunos constituem uma realidade que pode ser avaliada de forma
objetiva, neutra e sem quaisquer inferéncias valorativas;

testes de naturezas diversas — cientificamente construidos e, como tal, objetivos e neutros
— permitem a quantificacdo das aprendizagens dos alunos. (Fernandes, 2000, p.81-82)

Ha alguns anos, diversos estudos realizados por pesquisadores, em lugares e em
contextos distintos contestam a concepcao positivista presente na avaliacdo escolar (Pacheco,
1998; Morgan, 2000; Hadji, 2001; Fernandes, 2009; Buriasco et al., 2009; Santos; Pinto, 2018;
Vaz; Nasser, 2018).

via de regra, negligencia-se que o quantitativo advém do qualitativo, e, no caso da
avaliacdo, a nota atribuida ndo emerge de maneira pura e univoca dos instrumentos
utilizados, mas é produzida pelo avaliador, que, para fazé-lo, pode se valer de instrumentos.
Por fim, o rito de avaliar se constitui numa pratica que confere uma validade iluséria ao
mito da possibilidade do exercicio da precisdo e da justica. (Buriasco et al, 2009, p.72)

Segundo Hadji (2001), o julgamento do avaliador ¢ “sempre infiltrado por elementos
provenientes do contexto escolar e social, desde a carga afetiva e a dimensdo emocional devido a
presenca efetiva dos alunos” e, geralmente, “ignora que se baseia em parte em uma representacéo
construida do aluno e em convicg¢des intimas que nada tem de cientificas” (p.32). Para esse autor,
a avaliagdo nao ¢ uma medida, porque “o avaliador nao € um instrumento e porque o que ¢ avaliado
ndo ¢ um objeto no sentido imediato” (p.34).

Fischer (2008) realizou uma pesquisa com professores universitarios que atuam em cursos
de licenciatura, a fim de investigar suas concepcdes em relacdo a avaliacdo. Neste trabalho, foi
constatado que os professores formadores associam a objetividade na avaliacdo escolar a clareza,
a uniformidade nos critérios de avaliacdo e a neutralidade no campo da matematica. A autora cita
a fala ambigua de um professor que diz privilegiar “a exatiddo do contetdo, mas valoriza, na
corregéo, o desenvolvimento apresentado pelo aluno” (p.85) e conclui que a pesquisa realizada

mostrou que os professores de matematica ainda refletem, em suas praticas avaliativas,
muitas das concepgdes acerca do conhecimento matematico e de seu ensino construidas
com base no discurso de modernidade. As caracteristicas apontadas como constituintes do
habitus desse professor, como a busca pela objetividade, a concepc¢éo positivista de rigor
no trato dessa ciéncia e de seu ensino, um certo descrédito do fazer pedagogico e a adogao
de uma postura pouco flexivel, tém fortes marcas desse paradigma de ciéncia. (Fischer,
2008, p.96)

Mesmo com tantos estudos que contestam o paradigma psicométrico da avaliacao escolar,
as mudancas de tais concep¢des no meio escolar e no meio académico parecem ndo ter se
fortalecido a ponto de romper o forte bloqueio na crenca nesse paradigma. Este trabalho foi
inspirado no desafio de romper esse bloqueio.

Comunicagéo XV CIAEM-IACME, Medellin, Colombia, 2019.



Um estudo de multicorre¢do com professores de Matematica 5

A pesquisa de multicorrecéo

Esta investigagdo faz parte de um estudo de multicorrecdo em provas de matematica, que
se iniciou em 2017 e estd em sua terceira fase. Nas fases iniciais foi investigada a subjetividade
presente na correcao realizada por futuros professores (alunos de licenciatura em matematica). O
objetivo especifico na fase inicial da pesquisa, mais especificamente, foi investigar se, e como, 0
ordenamento das questdes influenciaria a correcdo dos avaliadores. Na terceira fase o objeto de
estudo passou a ser o professor de matematica formado e ja atuante, com o objetivo de verificar a
possivel amplitude de notas atribuidas por professores em exercicio na corre¢cdo de uma mesma
prova eram compativeis com a grande amplitude observada na Fase 2. As trés fases estéo
relacionadas ao objetivo geral de investigar o papel da subjetividade na correcéo de provas e
exames.

Fase 1

O efeito halo consiste “no julgamento do todo a partir de caracteristicas obtidas
inicialmente e, se apresenta quando uma impressdo é formada a partir de uma caracteristica
inicial influenciando maltiplos julgamentos ou classificacGes de fatores ndo relacionados” (Vaz
& Nasser, 2018). Na correcdo de provas, o efeito halo induziria o professor a corrigir de modo
distinto as provas de seus alunos a partir das respostas as primeiras questdes, ou seja, caso 0
efeito halo aconteca, as resolucdes das questdes iniciais dos estudantes influenciardo o corretor
durante a corregéo das questdes seguintes.

A primeira investigacao foi realizada com 40 alunos da Licenciatura em Matematica do
IFRJ, uma instituicdo publica, federal, localizada no estado do Rio de Janeiro, Brasil sobre a
ocorréncia do efeito halo na correcdo de provas. Os estudantes foram divididos em dois grupos:
A e B. Cada aluno corrigiu uma prova contendo 4 questfes discursivas sobre a resolucédo de
equacdes do 2° grau e atribuiu uma nota de 0 a 10. O valor de cada questdo foi estipulado em 2,5,
ficando a cargo de cada corretor atribuir outros valores a respostas parcialmente incorretas.
Havia uma diferenca entre o ordenamento das questdes contidas nas duas provas: no teste A, a
primeira questdo continha uma solugdo correta enquanto que a Gltima apresentava uma solugédo
incorreta. No teste B, questdes e solu¢des eram reposicionadas na ordem inversa, para verificar
se os licenciandos atribuiriam notas semelhantes as provas dos tipos A e B. Em ambos 0s testes,
as questdes intermedidrias apresentavam resolucGes parcialmente corretas.

Os resultados desta fase sugeriram a existéncia do efeito halo. No teste A, a média, a moda
e a mediana das notas foram menores do que no teste B. A conclusédo desta fase é que,
possivelmente, os futuros professores tentaram realizar uma compensacgéo ao corrigir o teste B,
em que a solucgdo da primeira questdo estava incorreta, sendo mais benevolente ao atribuir notas
as questdes seguintes.

Tabela 1. Medidas de tendéncia central - fase 1
Teste A Teste B

Media 6,43 7,17
Moda 6,25 7,25
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Mediana 6,5 7,25
Fonte: Vaz & Nasser (2018).
Fase 2

A segunda fase da pesquisa utilizou dois campi do IFRJ, diversificando a amostra e
ampliando-a ligeiramente (45 estudantes). O objetivo era retificar ou ratificar os resultados da fase
1 a partir de um novo teste com 5 questbes, versando sobre areas de figuras planas. Todos os
avaliadores (licenciandos em Matematica) receberam um teste para ser corrigido a partir de um
gabarito. De modo analogo, seria atribuida uma nota de zero a dez, cada questdo “valendo” 2
pontos. Novamente a pontuacdo parcial ficou a cargo dos corretores.

Nesta fase ndo ficou configurada a existéncia do efeito halo. o entanto, a objetividade na
correcdo pode ser questionada a partir da imensa amplitude entre as notas atribuidas. A mesma
avaliacdo obteve desde a nota 2,5, por arbitrada por dois avaliadores, até a nota 7,0, estipulada
por um terceiro avaliador. A figura 1 mostra a frequéncia das anotas atribuidas pelos
licenciandos na fase 2 da pesquisa.

10

frequéncia
ON PO

2,5 =

3 .
3,5 I—
4 —
5,5 I
6 mm

6,5 .
7 m

3,25 m
425 m
5,25 mm

Figura 1. Notas atribuidas na fase 2.
Fonte: Vaz & Nasser. 2018

De modo geral, 0 que se constatou nas duas primeiras fases, em que os licenciandos
corrigiram as provas, é que ha um teor de subjetividade inerente ao corretor. Tal resultado,
redirecionou a pesquisa ao seguinte questionamento: essa amplitude seria observada caso essa
avaliacdo fosse corrigida por professores formados? Para responder a essa pergunta, iniciou-se a
terceira fase: a investigacdo da multicorrecdo com professores de Matematica em exercicio.

Fase 3

Com o objetivo de alcangar uma amostra de professores experientes, atuando em diversos
tipos de escolas, nos diferentes niveis de ensino, a fase 3 foi aplicada a professores participantes
de um projeto de extensdo. Por facilidade de acesso, foi escolhido o Projeto Fundao, um grupo
colaborativo de pesquisa e extensdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Os professores participantes desse projeto foram convidados a corrigir o mesmo teste
aplicado na fase 2. Cada um dos 14 professores presentes na data da aplicacdo recebeu uma
copia do teste respondido. A correcdo deveria ser realizada com amparo de um gabarito
fornecido, com a informacédo de que cada questdo valia 2,0 pontos, mas sem critérios para a
atribuicdo de notas parciais.

Foi constatada uma redugdo da amplitude das notas do teste corrigido por professores (fase
3) se comparado ao mesmo teste corrigido por licenciandos (fase 2). Anteriormente, as notas
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oscilaram entre 2,5 e 7,0, com uma variagao de “4,5 pontos”. J& com os professores, a oscilacéo
foi de “3,5 pontos”, de 4,0 a 7,5. Essa diferenca € significativa. Supondo, por hipotese, que em
uma escola a nota minima exigida para aprovacéo € 6,0 (um padrdo nas escolas brasileiras), esse
estudante ficticio seria habilitado para aprovacéo por 6 professores corretores, enquanto para 0s

outros 8 professores, seu desempenho estaria aquem do desejado.

4

3

oIIIIII
4 45 5 55 6 65 7

Figura 2. Notas atribuidas na fase 3
Fonte: os autores
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A amplitude das notas atribuidas a uma mesma prova € um indicio relevante do forte grau
de subjetividade na correcdo de testes escolares. Mesmo considerando a hip6tese que o
conhecimento de alguém possa ser mensurado, que os professores sejam absolutamente neutros
em sua atuacdo profissional e que todos os testes fossem construidos com embasamento
cientifico de neutralidade e objetividade, a crenga na possibilidade de usar o teste para “medir”
de alguma forma o conhecimento também é questionada a partir desses resultados.

Uma das questdes propostas para a corre¢do apresentava uma solugdo de um estudante
ficticio, do nono ano do ensino fundamental, que comete um erro ao realizar uma divisdo na
segunda parte da solucéo (em trés partes). Alguns professores atribuiram a esta questéo
pontuacado de 1,8 ou valores proximos, enquanto outros professores atribuiram 1,0 ponto.

4 ~ Dols terrenos retangulares A ¢ B possuem a mesma area. O terreno A possul 30
metros de comprimento por 24 metros de largura. Calcule o perimetro do terreno B,
considerando que este possui 15 metros de largura

Soluglio

{ovene A lavews

4 — Dois terrenos retangulares A e B possuem a mesma drea. O terreno A possui 30
metros de comprimento por 24 metros de largura. Calcule.o perimetro do terreno B,
considerando que este possui 15 metros de largura.

Solugdo:

frwave A

A- 24 h- 5 x

Figura 3. Comparativo de correcédo
Fonte: os autores

Observe que na solucdo da direita mesmo identificando que o estudante cometeu um dnico
erro no procedimento (720/15), o professor atribui a metade da pontuacédo ao estudante (1,0),
enquanto na solucdo da esquerda o professor desconta apenas 10% da pontuagdo na questéo
(1,8). Se a nota da prova se configura em uma medida, como justificar que 0 mesmo objeto pode

ser associado a medidas distintas?
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Considerac6es Finais

Os resultados descritos neste estudo evidenciam que ha uma problematica na utilizacéo de
testes escolares: a correcdo. Corrigir o teste e atribuir a nota definitivamente n&o pode ser
encarado como sinénimo de medir o conhecimento de alguém sobre algo, como se achava
durante o inicio do século passado na geracdo da medida. (Guba & Lincoln, 2011). A ideia de
associar a nota de um teste a uma medicdo é, definitivamente, um mito. O teste esta muito mais
proximo de uma leitura do que de uma medida. Uma leitura ndo somente da aprendizagem, mas
também do ensino. A variacdo de notas atribuidas por licenciandos e professores ao corrigir uma
mesma prova indica diferentes leituras, estruturadas na subjetividade do corretor.

A partir dai, é necessario que os testes devem ser ressignificados no meio escolar e
académico, abandonando o papel de Unico instrumento avaliativo (comumente utilizado na
disciplina de Matematica). As avaliacfes escolares devem ser mais diversificadas, pois mais
instrumentos podem oferecer uma melhor leitura do ensino-aprendizagem, respeitando mais as
peculiaridades de cada estudante. A avaliacdo como uma negociacao e construgdo, descrita por
citada por Fernandes (2000), se constitui uma ruptura epistemologica dificil, mas necessaria para
modificar a filosofia positivista que acompanha as concep¢des sobre a avaliacdo escolar.
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