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RESUMO

A principal finalidade desta pesquisa é problematizar as percepgoes
que professores e alunos tém dos objetivos da prdtica da corre¢do dos
exercicios nos cadernos de alunos do ensino fundamental L. Partiu-se,
para isso, de um quadro tedrico que conciliou estudos nos campos
da diddtica e da avaliagdo, no intuito de compreender as relagoes
entre os feedbacks e as regulacoes das aprendizagens dos alunos.
Por esse viés, foi relevante, também, refletir sobre a articulagdo
entre os saberes repetidos e os saberes construidos pelos professores.
Para além de apresentar formas e concepgoes de origens empiricas,
essas questoes foram problematizadas como prdticas que reclamam
revisdo tedrica e andlises mais apuradas. Trata-se, portanto, de uma
investigacdo que permite interpretar, compreender, questionar e
sugerir novos caminhos para uma prdtica da correcdo a servigo da
avaliagdo formativa.

PALAVRAS-CHAVE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ¢ AVALIACAO
FORMATIVA ¢« PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM -
DIDATICA.
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RESUMEN

La principal finalidad de esta investigacion es problematizar las
percepciones que profesores y alumnos tienen de los objetivos de la
prdctica de la correccion de los ejercicios en los cuadernos de alumnos
de la educacion bdsica L. Por lo tanto, se partio de un cuadro teorico
que concilid estudios en los campos de la diddctica y de la evaluacion
con el propésito de comprender las relaciones entre los feedbacks
v las regulaciones de los aprendizajes de los alumnos. Desde este
dngulo también fue relevante reflexionar sobre la articulacién entre
los saberes repetidos y los saberes construidos por los profesores.
Mds alld de presentar formas y concepciones de origenes empiricos,
dichas cuestiones fueron problematizadas como prdcticas que
demandan revision tedrica y andlisis mds profundos. Asi, se trata de
una investigacion que permite interpretar, comprender, cuestionar y
sugerir nuevos caminos para una prdctica de la correccion al servicio
de la evaluacién formativa.

PALABRAS CLAVE EVALUACION DEL APRENDIZAJE -
EVALUACION FORMATIVA ¢« PROCESO DE ENSENANZA-
-APRENDIZAJE * DIDACTICA.

ABSTRACT

The main purpose of this study is to problematize the perceptions
that teachers and students have of the objectives of the practice of
correcting exercises in students’ notebooks in elementary school I. It
is, therefore, based on a theoretical framework that reconciles studies
in the fields of instruction and evaluation, in order to understand the
relationships between feedback and regulation of students’ learning.
From this perspective, it was also relevant to reflect on the articulation
between knowledge repeated or constructed by teachers. In addition
to presenting forms and conceptions of empirical origins, these
issues were problematized as practices that demand more thorough
theoretical revision and analysis. Therefore, this deals with an
investigation that allows interpretation, understanding, questioning
and suggestion of new paths to a practice of correction for the purpose
of formative evaluation.

KEYWORDS LEARNING EVALUATION * FORMATIVE
EVALUATION « TEACHING-LEARNING PROCESS - DIDATICS.
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A PRATICA DA CORREGCAO COMO PROCESSO
AVALIATIVO

A pratica da correcao de exercicios nos cadernos de alunos do
ensino fundamental I precisa ser discutida como funcao for-
mativa no processo de avaliacdo. Para tanto, é oportuno se re-
portar, inicialmente, a um dos conceitos que, sustentado por
Perrenoud (1999, p. 78), define a avaliacdo formativa como
“toda avaliacao que ajuda o aluno a aprender e a se desenvol-
ver, ou melhor, que participa de regulacdo das aprendizagens e
do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo”.

Ao aplicar o conceito a prdtica, Afonso (2009) observa
que tal processo formativo pode ser realizado por meio de
uma pluralidade de métodos e técnicas, os quais vao desde
o0s recursos que auxiliam o acompanhamento do professor e
os registros do progresso do aluno até as diferentes formas
de interacdo pedagdgica. Também contribuindo com esse de-
bate, Fernandes (2006, p. 29) afirma que:

A construcdo de uma teoria de avaliacdo formativa deve

assentar numa solida base de investigacdo empirica que

Nnos ajude a compreender questdes tais como as relacdes
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entre as aprendizagens dos alunos e as tarefas que Ihes
sdo propostas, as relacdes entre o feedback e a regulacdo
das aprendizagens por parte dos alunos ou as relacdes
entre os conhecimentos cientificos e pedagdgicos dos
professores e as formas como organizam e interagem a
avaliacdo nos processos de ensino e aprendizagem.

Partindo desses principios, é possivel afirmar que a pra-
tica da correcdo pode e deve ser utilizada como processo ava-
liativo na funcdo formativa, pois contempla as dimensoes
descritas pelos autores citados nos seguintes aspectos:

e FE um processo que possibilita obter informacdes so-

bre as aprendizagens dos alunos.

Por intermédio das correcoes, pode-se observar a
natureza dos erros dos alunos como elemento que
oferece pistas sobre as formas de pensar as questoes
propostas nas atividades. Como os alunos escrevem,
0 que indagam, o que respondem e como desenvol-
vem 0 pensamento sdo elementos essenciais para o
professor conhecer melhor o aluno. Numa perspecti-
va construtivista do conhecimento, esses elementos
situam os alunos nos diferentes estdgios das estrutu-
ras operatorias (PIAGET, 2010), os quais podem ser
ignorados ou favorecidos pela escola, dependendo
dos métodos e das técnicas utilizadas.

e Eum processo que possibilita planejar a aciio dos pro-
fessores na previsdo das atividades (o que vou ensinar) e
na regulacdo das aprendizagens (como vou ensinar).

A partir do conhecimento das aprendizagens dos
alunos nas atividades propostas, pode-se trabalhar
sobre os niveis de dificuldade e de facilidade nas ela-
boracoes das tarefas, as quais devem promover a in-
tegracdo dos processos de ensino, de aprendizagem
e de avaliacdo. A regulacao, quando bem conduzida,
é capaz de favorecer situacoes de

[...] equilibrio por autorregulacdes que permitem re-
mediar as incoeréncias momentaneas, resolver pro-
blemas e superar crises ou desequilibrios, por uma
acdo constante. (PIAGET, 2010, p. 37)
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e E um processo que contribui com a interacio
professor-aluno, com especial destaque aos niveis
do feedback e aos estudos de Vigotski (2007) sobre as
zonas de desenvolvimento.

Nessa dimensdo, a pratica da correcao extrapola a es-
treita andlise da dicotomia errofacerto. Portanto, a qua-
lidade do feedback precisa estar comprometida com a
conscientizagdo dos alunos acerca das suas diferencas
entre o estado real e o que pretendem alcancar. E a par-
tir desse entendimento que os alunos podem trabalhar
para reduzir ou eliminar tais diferencas. Paralelo a isso,
é nas interacoes professor-aluno e aluno-aluno que cres-
ce a possibilidade de avancos significativos ocorrerem.
Durante uma correcao em sala de aula do ensino funda-
mental I, a qualidade da interacdo entre esses sujeitos é
de extrema relevancia para a ocorréncia de tais avancos.

No trajeto da pesquisa em campo, buscaram-se, com
base na prdtica da correcdo, elementos consistentes de uma
acdo interativa que permaneca ao longo de todo o processo
de aprendizagem. Dessa forma, consolida-se o entendimento
da correcdo com propésito de avaliacdo formativa, pois, se-
gundo Perrenoud (1999, p. 111), ela desempenha um papel de
“dispositivo que favorece uma regulacdo continua das apren-
dizagens”. Trata-se de uma modalidade que propoe, portanto,
uma otimizacdo entre a avaliacdo e as intervencoes.

E necessdrio pensar as intervencdes e os feedbacks nio
como forma de elevar os indices de respostas certas, mas
sim no sentido de promover possibilidades de avancos do
conhecimento. Durante as correcoes, os professores tém a
oportunidade de interagir com os dados que os alunos apre-
sentam - orais, comportamentais ou escritos —, utilizando
diversos recursos. Nesse aspecto, podem ser questionadas as
marcas nos cadernos feitas pelos professores, sem que tenha
havido uma interacdo com os alunos que pudesse levd-los a
compreensao do que realizaram e de como avancar.

Além disso, no tocante ao feedback, é oportuno conside-
rar os estudos de Vigotski (2004, p. 143) sobre a educacgdo
dos sentimentos, quando ele afirma que “nenhuma forma
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de comportamento é tdo forte quanto aquela ligada a uma
emocao”. Essa observacdo provoca uma reflexdao sobre os im-
pactos da prdtica da correcdo nas aprendizagens dos alunos.

Que aprendizagens sdao essas? As que valorizam o certo
ou o errado? As que emergem das codificacdes dos profes-
sores por meio de marcas e comentdrios nem sempre Com-
preendidos nos cadernos? As que se associam a relacoes de
poder que se estabelecem entre quem corrige e quem “é cor-
rigido”? As que se associam a vergonha, a dependéncia e ao
medo? Ou, ao contrdrio, as que se associam a confianca, a
autonomia e a elevacao da autoestima?

Para exercer a prdtica da correcdo de exercicios dos ca-
dernos dos alunos numa perspectiva formativa e construti-
vista, métodos e técnicas deveriam estar compativeis com
essa finalidade, garantindo o propésito de que os alunos
compreendessem e adotassem, por exemplo, parametros de
normas cultas de redacdo, a partir das correcoes, bem como
parametros de raciocinios, conceitos e processos adequados
em cada drea do conhecimento.

Por fim, entende-se que as entrelinhas dessa prdtica, e
suas complexidades, sdo repletas de fatores subjetivos. As
formas como os professores procedem e como os alunos per-
cebem a corre¢do podem produzir, caso ndo se encaminhem
com proposito formativo de contribuicdes as aprendizagens,
uma nocao equivocada sobre os objetivos que a caracteri-
zam, jd que se trata de um processo avaliativo.

DIFERENTES PERCEPCOES EM DIALOGO
Para problematizar as percepgoes que professoras e alunos
tinham dos objetivos da prdtica da correcdo dos exercicios
de cadernos do ensino fundamental I, realizou-se a pesquisa
em uma escola da rede municipal de Niter6i-R]. Durante o
2° semestre de 2012, quatro professoras e 106 alunos do
2° ao 5° ano colaboraram com o projeto disponibilizando
materiais, participando de entrevistas e preenchendo o ques-
tiondrio proposto.

As primeiras andlises foram desenvolvidas a partir da
compilacdo das respostas fornecidas pelos alunos ao ques-
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tiondrio, o que ndo foi uma tarefa simples. Assim, além das
respostas ao questiondrio, foram consideradas observagoes
feitas durante a pesquisa. Ao término de cada aplicacdo, con-
versou-se com as professoras e, conjuntamente, foram lidas
e comentadas as respostas dos alunos.

Apresentam-se os dados em termos da frequéncia, abso-
luta e relativa (%), de cada alternativa de resposta, segundo
a pergunta do questiondrio e ano que o aluno estd cursando
no ensino fundamental I, nas tabelas 1, 2, 3 e 4 (1* parte), e,
em seguida, tece-se a andlise (2% parte), trazendo ao corpo do
texto os referenciais teéricos nos quais buscou-se apoio. Ain-
da na 2% parte, promoveu-se um cruzamento entre os dados
obtidos nos questiondrios e alguns outros obtidos por meio
das entrevistas com as professoras.

Para detalhamento, assim serd apresentado tal material:

1? parte: Tratamento dos dados

Trata-se de um esforco de sistematizacao metodoldgica.
Procurou-se, aqui, tecer uma categorizacdo com base no
objetivo geral de analisar as percepcoes que professoras e
alunos tém sobre os objetivos da correcdo de exercicios rea-
lizados nos cadernos durante as aulas de quatro turmas do
ensino fundamental I do segundo ao quinto ano.

2? parte: Andlise

As respostas a primeira e segunda perguntas do questio-
ndrio correspondem a percepcao dos alunos sobre o objeto
de estudo. Nesse ponto, foram confrontadas diferentes per-
cepcoes — as dos alunos e as das professoras — e socializadas
as respostas com as professoras, a fim de se fazer uma refle-
xdo conjunta sobre os dados.

As respostas fornecidas para as perguntas 3, 4 e 5 evoca-
ram reflexdes acerca da questdo central da pesquisa: a per-
cepcao das professoras e dos alunos. Para fazer tal andlise,
confrontaram-se novamente as diferentes percepcoes e foram
trazidas das entrevistas com as professoras as respostas para a
questdo: A professora percebe a corregdo como prdtica padronizada
ou como prdtica que possibilita regular as aprendizagens dos alunos?

Cabe ressaltar que as respostas a quarta pergunta ndao
deram origem a uma distribuicdo de frequéncia na 1* parte.
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Acerca dela, apds conversa com as professoras sobre as res-
postas dos alunos ao questiondrio, foi feita andlise direta-
mente baseada no entendimento dos objetivos da prdtica da
correcdo dos exercicios nos cadernos.

TABELA 1 - Distribuicao das respostas fornecidas pelos alunos para a pergunta: “Quem

corrige os seus deveres?”

ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL I
QUEM CORRIGE OS SEUS TOTAL
DEVERES?
22 ANO 32 ANO 42 ANO 52 ANO

Total 21 22 22 25 90 100%
O proprio aluno 3 (e} 2 6 n 2%
Aluno e professora/pais/familiares 12 2 2 4 20 22%
A professora 6 20 18 15 59 66%

Fonte: Moreira (2012).

A resposta a primeira pergunta, “Quem corrige os seus
deveres?”, contrariando as expectativas das professoras, jd
evidenciou a distancia entre a percepc¢ao da professora e a do
aluno (Tabela 1). A expectativa era a de que os alunos se mos-
trassem autOénomos, sujeitos nas correcoes, apropriando-se
do ato de corrigir como um momento de ensino e de apren-
dizagem. Porém, em vez de trazerem essas informacoes na
esperada resposta “Eu”, os alunos delegaram primeiramente
a professora essa tarefa e, depois, a mae, ao pai e aos irmaos
mais velhos. Nao obstante tenham se incluido no processo,
os alunos sinalizaram o reconhecimento de um saber que,
superior ao deles, é capaz de, seguramente, regular suas
aprendizagens e apontar o certo e o errado.

Nesse sentido, tomou-se como referéncia o artigo de Veiga
(2011) que trata de fundamentos teéricos da demonstracao di-
ddtica. A autora faz consideragdes sobre os processos de ensi-
no que ocorrem em laboratdrio e, para tanto, utiliza estudos
sobre o enfoque do papel da diddtica a partir dos pressupos-
tos da pedagogia histérico-critica. Ela situa, entdo, o profes-
sor “como responsdavel pela escolha da forma de conducao do
processo de ensino” (VEIGA, 2011, p. 140), acrescentando que:
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Cabe ao professor questionar ndo so “o qué” do conteudo
a ser ensinado, mas também “o como” se pretende ensinar
esse conteudo. E mais ainda: questionar “o qué” e “como”
em funcdo de quais interesses. Enfim, questionar sua pra-
tica pedagdgica em funcdo dos objetivos pedagodgicos e
sociais aos quais ele serve (VEIGA, 1989, p. 70).

Perguntar “Quem corrige os seus deveres?” aos alunos
provocou uma primeira reflexdo sobre a relacdo entre a
prdtica pedagégica e os objetivos tracados pelas professo-
ras. A andlise de contetido das respostas dadas ao questio-
ndrio levou a entender a questdo a partir de duas vertentes
de respostas com as seguintes frequéncias: 12% dos alunos
se situam no processo de corre¢ao como sujeitos, chaman-
do para si a responsabilidade de lidar com o préprio mate-
rial e manter o nivel de atencdo e participacdo durante a
atividade, enquanto 88% ndo se identificam nesse proces-
so, delegando ao outro a responsabilidade e a competéncia
para isso.

TABELA 2 - Distribuicao das respostas fornecidas pelos alunos para a pergunta:
“Vocé entende quando a correcdao é feita?”

VOCE ENTENDE ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL |

QUANDO A CORRECAO TOTAL

E FEITA? 22 ANO 32 ANO 42 ANO 52 ANO

Total 21 22 22 25 90 100%
Sim 18 19 18 16 71 79%
Nao 0] 6] 0] 1 1 1%
As vezes 3 3 4 8 18 20%

Fonte: Moreira (2012).

Para analisar as respostas fornecidas a segunda pergunta,
foram cruzados os seguintes dados:
e respostas escritas pelos alunos;
e observacdao do momento da correcao conduzida pela
professora perante toda a turma, com atencdo ao
“como” era realizada;
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e andlise de contetido das marcas no caderno feitas
pelos alunos, os quais explicaram os significados do
que faziam;

e andlise de contetido das marcas no caderno feitas
pelas professoras, procurando ouvir dos alunos o
significado que atribuiam a esse tipo de correcao.

Partindo dos dados numéricos, verifica-se que 79% dos
alunos situam-se na categoria dos que entendem quando a
correcdo € feita e 21% na dos que ndo entendem (Tabela 2).
Procurou-se, entdo, compreender, nessa distribuicdo, o que
se descreve a seguir.

Ap6s um momento de correcdo dirigida pelas professo-
ras, aplicou-se o questiondrio. Enquanto a correcao era fei-
ta, foi perguntado aos alunos o que estavam marcando em
seus cadernos. Eles explicavam com os seguintes comentd-
rios: “Estou marcando que errei”, “Estou dando o certo” e “Minha
resposta tava incompleta”. Ou seja, havia uma relacdo entre
0 que estava sendo feito pela professora (ou pelos colegas
que iam ao quadro) e pela maioria dos alunos que acom-
panhavam o processo seguindo, nos cadernos, as questoes
abordadas.

No entanto, foi solicitada as professoras a permissdo
para analisar os cadernos dos alunos que ndo fossem aqueles
que estavam em uso na corre¢do, mas sim os que seriam da
atividade seguinte e que estavam em posse delas, no arma-
rio. Assim foi feito.

Analisou-se 0 numero de cadernos correspondente ao
total de alunos por turma (106 cadernos) e, apés entrega-los
para que os alunos copiassem a proxima tarefa, procurou-se
obter informacodes deles sobre as marcas feitas pelas profes-
soras. Constatou-se que poucos alunos compreendiam na
integra os significados dessas marcas, que consistiam em in-
terrogacoes, dois tragos embaixo de uma letra, risco em cima
de frases e reticéncias seguidas de interrogacdes. Nao ocorria
0 mesmo, porém, com marcas como “certo”, “errado” e “meio
certo”, além dos comentdrios escritos, do tipo “Melhore a le-
tra!”, “Parabéns!”, “Muito bom!” ou “Precisa caprichar mais!”.
Essas marcas eram entendidas pelos alunos.
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procedimentos, no sentido de
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da aprendizagem) do conhecimento”
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(RANGEL, 2005, p. 13).

No primeiro contato com as quatro professoras, foi una-
nime a reacao delas diante do tema da pesquisa. Disseram
frases do tipo “Ih... eu ndo fago aquela corre¢do que todos estdo acos-
tumados, ndo!”, ou “Ah, mas eu ndo levo mais caderno para casa...
tenho problema de coluna”, ou ainda “Olha, com as condigoes que
trabalho aqui, ndo dd para fazer aquela corregdo, ndo!”. Nesses co-
mentdrios, pode-se entender que as professoras estavam se
referindo a correcdo que fazem somente dos materiais dos
alunos, sem que haja interacdo com eles. E, embora assim
afirmassem, foi possivel observar que as duas técnicas eram
utilizadas: correcdo dirigida pela professora com a partici-
pacdo dos alunos e correcao dos cadernos e dos exercicios
realizados por eles, sem nenhum tipo de interacao.

Segundo Abrahao (2008), em pesquisas que investem
nos procedimentos que os professores utilizam para verifi-
car a producdo do estudante, constatam-se muitas dificulda-
des. A autora acrescenta ainda que “E muito forte o interesse
dos professores em ter em maos algo concreto para que pos-
sam avaliar e emitir juizo acerca da producdo do estudante”
(ABRAHAO, 2008, p. 247).

O grande problema se dd nesse aspecto, uma vez que
os estudantes manifestam suas aprendizagens em formas e
tempos diferenciados. Se, por parte da professora, ndo hou-
ver um cruzamento entre a atividade! da correcdo durante
as aulas e a observacao direta dos cadernos, essa emissao
de juizo acerca do processo de aprendizagem do aluno,
por conseguinte, poderad ficar parcialmente comprometida.
Avaliar uma s6 vertente ndo garante uma possibilidade de
intervencao significativa na construcdo do conhecimento
do aluno.

E importante ressaltar também que, observando os pro-
cedimentos utilizados pelas professoras, foram constatadas
diferencas pontuais entre eles, as quais ndo se baseavam em
progressao de dificuldades e ndo seguiam uma légica sequencial
por ano escolar — apesar de algumas professoras afirmarem que
assim conduziam porque era compativel com alunos daquela
idade. Por exemplo, observou-se que os alunos do 2° ano aju-
davam a “corrigir” as tarefas dos colegas de sala, enquanto no
4° ano isso ja ndo era permitido. O mesmo acontecia com o0s
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alunos do 5° ano, que, como os do 2° trocavam material uns
com os outros. O 3° ano investia mais em um movimento indi-
vidual, em que cada um cuidava do seu material.

Foi possivel perceber nisso uma certa confusao de or-
dem de estruturacdo légica e sociopsicolégica (RANGEL,
2005), que pode ser atribuida, também, ao fato de as pro-
fessoras ndo discutirem em reunides os procedimentos de
correcdo que adotavam. Elas instituiam, por si sés, o que
consideravam apropriado para aquele ano escolar; “combi-
navam” com seus alunos e aplicavam.

Ao se analisarem, por fim, as respostas dos alunos a se-
gunda pergunta, ndo € dificil verificar o principio da intera-
¢do como fator relevante a compreensdo e a aprendizagem.
O fato de os alunos poderem se posicionar, perguntar e ouvir
as duvidas dos colegas e as explicacdes das professoras traz
contribuicoes significativas para esse processo.

TABELA 3 - Distribui¢gdo das respostas fornecidas pelos alunos para a pergunta:
“Vocé acha importante corrigir o dever?”

- ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL |
VOCE ACHA IMPORTANTE TOTAL
CORRIGIR O DEVER?
2° ANO 32 ANO 42 ANO 52 ANO
Total 21 22 22 25 90 100%
Sim 18 22 20 25 85 94%
Nao 3 ] 2 ] 5 6%

Fonte: Moreira (2012).

No que concerne a terceira pergunta, alunos e profes-
soras percebem a correcdo como uma estratégia diddtica
de intervencdo, ensino e aprendizagem. Todavia, convém
destacar que, no questiondrio, a terceira pergunta é segui-
da de “Por qué?”, sendo nessa extensao de resposta que
foi localizada expressiva preocupacdo por parte dos alu-
nos com a relacdo dicotomica entre os erros e os acertos
(Tabela 3).

Segundo a maioria dos alunos, é importante saber se errou
ou acertou. Nessa légica, foram observados os seguintes des-
dobramentos, refletidos em suas reacoes:
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e se acertam, ficam felizes, com a autoestima elevada
(a maioria);

e se erram, ndo gostam, pois demonstram ndo saber, e
isto é ruim perante a turma e a professora (a maioria);

® seacertam ou erram, ndo se abalam, pois veem nes-
se processo possibilidades de aprender (a minoria).

A quarta pergunta (“Para o que serve a correcao?”) apre-
sentou certa redundancia com as respostas dadas ao “Por
qué?”, da terceira questdo. Por esse motivo, procurou-se refletir,
juntamente com as professoras, sobre essas respostas, buscando
compreender como percebiam os objetivos da prdtica da correcao.

A partir dessas informacdes, foi possivel entender que
as professoras se valem dessa estratégia diddtica como forma
de potencializar as seguintes funcoes:

e de diagndstico, que propicie o reconhecimento dos

potenciais e das dificuldades dos alunos;

e de regulacdo da aprendizagem, em determinados mo-
mentos, e de emancipagdo da aprendizagem, nos pro-
cedimentos que adotam, procurando incentivar a
autonomia intelectual dos alunos;

e de formagdo, como possibilidade de promover inter-
vencoes que favorecam avancos nas aprendizagens
e na autonomia dos alunos.

Nédo foram feitas referéncias as modalidades da ava-
liacdo sobre o ensino por parte das professoras. Na funcdo
diagnéstica, por exemplo, a conversa girou em torno das
aprendizagens dos alunos, sem que houvesse, no entanto,
uma consideracdo sobre as relacdes que ocorrem entre “pro-
fessores, alunos, contetido e contexto de aprendizagem”
(RANGEL, 2005, p. 14).
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TABELA 4 - Distribuicdo das respostas fornecidas pelos alunos para a pergunta:

“Depois que o dever do caderno é corrigido, ele serve para alguma coisa?”

DEPOIS QUE O DEVER DO ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL |

CADERNO E CORRIGIDO, ELE T T T TOTAL
SERVE PARA ALGUMA COISA? 22ANO | 32ANO i 4°ANO | 5°ANO

Total 21 22 22 25 90 100%
Sim 9 18 17 24 68 76%
Nao 7 1 5 1 14 16%
N&o souberam responder 5 3 (e} (e} 8 9%

Fonte: Moreira (2012).

A partir dos dados obtidos com a quinta pergunta
(“Depois que o dever do caderno é corrigido, ele serve para
alguma coisa?”), é possivel observar que 76% dos alunos res-
pondentes afirmaram que o dever jd corrigido no caderno
serve para alguma coisa (Tabela 4). Porém, apds essa pergunta,
foi acrescentado o termo “Explique” como forma de trazer a
discussdo os elementos que configuraram a expressao “algu-
ma coisa”, na referida pergunta, de acordo com a compreen-
sdo dos proprios alunos.

As andlises dessas respostas levaram a distribuir os re-
sultados em duas categorias:

e (ategoria A — alunos que perceberam na correcio um
aporte para as suas aprendizagens. De modo geral,
foi possivel compreender que:

- grande parte identificou na correcao jd feita uma
possibilidade de realizar tarefas futuras sem er-
ros, pois teria ali a possibilidade de consultar
exercicios semelhantes para “tirar as dividas”;

- um segundo grupo também atribuiu a correcao
ja feita a funcdo de referéncia de estudo para as
provas.

e (Categoria B — alunos que, embora tenham dito que o
dever corrigido servia para alguma coisa, essa “algu-
ma coisa” ndo tinha relacdo direta com suas aprendi-
zagens. Como exemplo dessa categoria, destacam-se
as seguintes explicacoes dadas por alguns alunos:
“Sim, para as professoras saberem se a nossa letra td bonita”.
(M., 2° ano)
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“Sim, para ficar feito”. (L., 3° ano)

“Sim, para guardar no armdrio”. (A., do 3° ano)
“Serve para os pais entender”. (Y., do 4° ano)

“Talvez, s6 se a questdo cair na prova”. (D., do 5° ano)

Igualmente, chama a atengdo uma parcela de 24% dos
alunos que externaram questoes considerdveis que dao vi-
sibilidade ao universo do pensamento infantil e que devem
ser objeto de estudo para as professoras do segmento do en-
sino fundamental I. Apresentam-se, a seguir, algumas trans-
cri¢Oes na integra, a fim de que a esséncia das falas infantis
possa ser percebida com clareza.

“Ndo serve porque ele é guardado no armdrio”. (R., do 2° ano)

“Ndo serve porque fica guardado na mochila”. (J., do 2° ano)

“Ndo, porque ndo vai ter mais nada pra fazer”. (G., do 2° ano)

“Ndo, porque quando acabamos jd vamos pra outro dever”.

(P., do 3° ano)

“Eu acho que ndo serve, porque depois que a tia corrige a gente

fecha o caderno e acabou”. (A., do 4° ano)

“Ndo, porque depois que nés terminamos, nés ndo podemos

desenhar na folha seguinte, que é a branca”. (R., do 5° ano)

Essas respostas, sem duavida, tém muito a dizer sobre a
necessidade da “superacdo da dicotomia entre o processo e o
produto que, muitas vezes, se verifica na atividade de ensino-
-aprendizagem” (VEIGA, 2011, p. 145). A compreensao de
que uma tarefa corrigida “serve para alguma coisa”, ou seja,
para a aprendizagem, deveria ser o principio da atividade, e
ndo um fim em si mesma (Figura 1).
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FIGURA 1: llustracao produzida por uma aluna de oito anos de idade,
participante da pesquisa
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CONCLUSAO: POR QUE? COMO? PARA QUE?

O Inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos de manei-
ra segura em nossas teorias e ideias, e estas ndo tém estrutura
para acolher o novo. Entretanto, o novo brota sem parar. NGo
podemaos jamais prever como se apresentara, mas deve-
se esperar sua chegada, ou seja, o inesperado. £ quando o
inesperado se manifesta, € preciso ser capaz de rever N0ssas
teorias e ideias, em vez de deixar o fato novo entrar a forca na
teoria incapaz de recebé-lo. (MORIN, 2011, p. 29)

Ao refletir, com Morin (2011), acerca do contexto da pes-
quisa, entende-se o inesperado como aquilo que surpreende
a expectativa ou a crenca anterior. Para quem trabalha em
sala de aula do ensino fundamental, deparar-se com dados
tdo impactantes sobre as percepcoes dos alunos a respeito
da prdtica das correcoes ndo é nada confortdvel. No minimo,
convida-nos a sair do lugar jd sabido.

Como afirma Morin (2011), é necessdrio rever teorias
para que elas possam dar conta de receber o novo. E foi com
base nesse principio que, do ponto de vista metodolégico,
procurou-se, ao longo de toda a pesquisa, desde o levanta-
mento até a andlise dos dados, saber escutar, perceber e evi-
tar generalizacOes apressadas.
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No curso da pesquisa, buscou-se dar conta de realizar
as andlises de acordo com as questOes que as orientaram.
Porém, o inesperado também ocorreu. Durante as andlises,
percebeu-se a extensdo dos materiais gerados e de sua rique-
za em termos de potencial de exploragdo. Falas, comporta-
mentos, gestos, intencoes, procedimentos e registros foram
as fontes que se apresentaram a nossa compreensao sobre as
percepcoes das professoras.

Nesse cendrio, os desenhos dos alunos suscitaram aten-
¢do, tamanha era sua expressividade. Essas producdes ti-
nham muito a informar sobre o entendimento que os alunos
tinham da realidade, sobre como questionavam e interpre-
tavam os fatos e os processos. Eca (2010, p. 157) advoga que,
pelas caracteristicas inicas de representacoes e de interpre-
tacoes, “o desenho é uma ferramenta transversal de apro-
priacdo e manipulacdo da diversidade e o seu entendimento
como um todo e ndo como a soma das suas partes”.

Salas de aula vazias com cadernos empilhados sobre a
mesa da professora, alunos comemorando ao saberem que
acertaram as respostas, professora sentada e o aluno se apro-
ximando da mesa para entregar o caderno num tamanho
desproporcional, todas sdo representacOes carregadas de
modos de “ver” e de “sentir” a correcao, em muitas de suas
expressoes. Esses dados merecem estudos mais apurados.
Sdo questoes latentes que sdo carregadas como o inesperado e
que instigam a continuar pesquisando.

Quanto as consideragoes finais, pode-se dizer que analisar
as percepcoes que professoras e alunos tém acerca dos objeti-
vos que fundamentam a prdtica da correcao dos exercicios no
ensino fundamental I é tarefa complexa. Entdo, iniciam-se es-
sas consideracOes com sustentacdo na diddtica, afirmando que:

A didatica, tal como € concebida, deveria concernir ao

mesmo registro: antecipar, prever tudo o que fosse pos-

sivel, mas saber que o erro e a aproximacao sdo a regra,
que serd preciso retificar o alvo constantemente. Nesse
espirito, a regulacdo ndo ¢ um momento especifico da
acdo pedagdgica, € um componente permanente dela.
(PERRENOUD, 1999, p. 1)
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Nessa perspectiva, atribuir a prdtica da corre¢ao um va-
lor de aporte ao ensino e a aprendizagem requer habilidade
para conciliar propésitos formativos e métodos que os favo-
recam. Para isso, é necessdrio adotar procedimentos que au-
xiliem as aprendizagens e, nesse sentido, o uso de feedbacks
para superacdo das dificuldades.

No entanto, hd que se reverem as fundamentacdes do
ensino comprometido com as aprendizagens, se o que se
pretende é corrigir como ato vinculado a avaliacdo formati-
va. Contudo, as interacoes nas salas de aula observadas e as
correcoes realizadas nos cadernos dos alunos evidenciaram
que ainda hd uma submissdo ao nivel de suposicoes de quem
observa. Existe uma distancia entre as intencoes e as prati-
cas efetivas ndo satisfatérias, quando se pretende contribuir
com as aprendizagens.

Estudo recente realizado por Gongalves (2007) sobre a
carreira das professoras do ensino fundamental I categori-
zou as fases dessa carreira tendo como referéncia a formacao
inicial. Aplicando-se os resultados desse estudo a pesquisa
realizada, pelo tempo que possuem de magistério, as pro-
fessoras colaboradoras podem ser situadas na quarta fase: a
da serenidade. Segundo o autor, tal fase é marcada pela “sa-
tisfacdo de saber o que se estd a fazer, acreditando-se que se
estd a fazer bem, confunde-se jd, por vezes, com um certo
conservadorismo” (GONCALVES, 2007, p. 165), o que ressal-
ta a relacdo entre formacdo inicial e formacdo continuada
como fator fundamental para uma prdtica mais conscien-
te e coerente com o propdsito formativo da avaliacdo e da
correcao.

Portanto, se os espacos de discussdo da escola forem
aproveitados para a reflexdo sobre o porqué, o como e o para
qué da prdtica da correcdo de exercicios nos cadernos de alu-
nos no ensino fundamental I, sem ddvida haverd ganhos ex-
pressivos. E nesse sentido que a formacio continuada pode
contribuir para dar visibilidade as prdticas que acabam pa-
dronizadas.

Segundo os relatos das professoras entrevistadas, técni-
cas e procedimentos de correcdo nao sao objetos de discus-
sdo em grupo. Cada uma constréi o seu fazer a partir de suas
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préprias experiéncias. Como disse a professora A, “Na minha
experiéncia, eu vejo que ndo discutimos sobre isso. A maneira como
voceé faz na sala de aula, é com vocé”.

Seria interessante, por exemplo, apresentar numa “roda
de conversa” o que se pretende ao perguntar para a turma,
numa situacdo de correcdo, “quem errou essa?” ou “todo
mundo fez?”, ou ainda o que se quer fazer e o que se faz realmente.
Como serd que se sente quem errou? Por que tantos reagem
“mentindo” para responder tais perguntas?

Lembrando os estudos de Vigotski (2004) sobre a educa-
cao dos sentimentos, a primeira acdo educativa deveria ser
a mudanca daqueles estimulos com os quais estd vinculada
a reacdo. Nesse sentido, as correcoes e o uso dos cadernos
seriam estimulantes as aprendizagens, podendo-se afirmar
que, a partir do entendimento da prdtica da correcio como
processo avaliativo, ha possibilidade de se estruturar o tra-
balho em sala de aula pensando em por que corrigir, como
COTTIgIT e para que COTTIigir.

Com essa proposta, compreende-se que observar, inte-
ragir, diagnosticar e intervir sejam acoes pedagogicas a se-
rem contempladas na prdtica da correcdo. Afinal, o aluno
aprende o que é feito com ele, e ndo o que o mandam fazer.
E o que sdo essas acoOes sendo principios amplos da avaliacdo
formativa?

E importante voltar a ressaltar que a participacio
efetiva do aluno no seu processo de aprendizagem o torna
sujeito ativo na producdo de seu saber, considerando-se
também que, para o aluno avancar em suas aprendizagens, a
interacdo com o outro € de expressiva relevancia.

Assim, numa perspectiva formativa, muito se tem a dis-
cutir sobre:

e a(in)eficdcia das regulacdes;

® aotimizacdo das avaliacoes com as intervencoes;

e a qualidade dos feedbacks;

e 0s espacos de formacdo continuada como possibili-
dades de trocas, com vistas a uma coeréncia entre
intencoes e prdticas construtivas.

Subsequente a essa discussdo, é possivel sim apontar

métodos e técnicas congruentes com o0s objetivos de uma
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avaliacdo formativa, o que fundamenta o nosso proposito
em seguir no aprofundamento de estudos sobre esse tema.

O inesperado nos invadiu de tal forma, que fez com
que esta pesquisa fosse, para nds, como um ponto de par-
tida para uma trajetéria de reinvencdes: reinvencdao da
prdtica, reinvencdo de teorias, reinvencdo do sentido do
aprenderensinaraprender.

Assim, o didlogo da autora do desenho que segue (Figura 2)
diz muito sobre a relevancia da realizacdo desse estudo.

FIGURA 2: llustracdo produzida por uma aluna de 10 anos de idade,
participante da pesquisa

_3‘155 T.oce
%3 ®x 1o

Finaliza-se, entdo, acrescentando: E quem € que ndo precisa
de ajuda?
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