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RESUMO

Historicamente, a centralidade na concepg¢do de examinar, ensejou orientagdes aos/as professores/as em relagéo a
como lidar com o erro na perspectiva de que fossem identificados e eliminados, tornando seu efeito nulo pela ndo
atribuicdo de pontuacdo ou mesmo punicdo. Contudo, localizou-se em manuais pedagégicos, principal fonte
documental que serviu de base as analises que se apresentam neste artigo, orientacdes que sugerem indicios de
mudancas de concepgdes tanto em relagdo ao erro, quanto as concepgdes de examinar e avaliar. Nessa direcao,
indaga-se: em que estavam ancoradas tais orientacdes em termos de concepcdes/referéncias/vagas pedagogicas?
Afinal, como o erro foi sendo abordado em termos de saber, ndo saber e ainda ndo saber, em orientacdes aos/as
professores/as, como indicativos de saberes para ensinar a avaliar? Nessa perspectiva, 0 objetivo deste artigo é
identificar as orientagGes presentes em manuais pedagdgicos acerca de como os/as professores/as deveriam avaliar,
analisando-as como indicativos de saberes para ensinar a avaliar, tendo como foco os modos de conceber e lidar
com os erros. Deste modo, as analises consideram o que se veiculou nos manuais pedagégicos, em termos de
orientacGes para a abordagem do erro, na perspectiva de sua (in)validagdo ou entendimento de sua (im)poténcia
no ambito do ensinar, aprender e avaliar.
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ABSTRACT

Historically, the centrality in the concept of examination has led to guidance for teachers in relation to how to deal
with errors in the perspective that they should be identified and eliminated, making their effect null through non-
attribution of scoring, or even punishment. However, it was located in pedagogical manuals, the main documentary
source that served as the basis for the analyzes presented in this article, guidelines that suggest evidence of changes
in conceptions regarding errors, as well as the conceptions of examining and evaluating. In this sense, the question
arises: What were these guidelines anchored in terms of pedagogical conceptions/references/vacancies? After all,
how was the error being addressed in terms of knowing, not knowing and yet not knowing in guidelines for teachers
as indicative of knowledge to teaching assessment? In this perspective, the goal of this article is to identify the
guidelines presented in pedagogical manuals about how teachers should evaluate, analyzing them as indicatives
of knowledge to teach how to evaluate, focusing on the ways of conceiving and dealing with errors. Therefore, the
analyzes presented consider what was conveyed in the pedagogical manuals in terms of guidelines for approaching
errors, from the perspective of their (in)validation or understanding of their (im)potency in the context of teaching,
learning and evaluating.

Keywords: Evaluation. Error. Knowledge to teach.
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NOTAS INTRODUTORIAS

Atualmente, disciplinas como Avaliagdo Educacional e Avaliacdo da Aprendizagem
integram a matriz curricular dos cursos de formacédo de pedagogos/as e de outras licenciaturas,
em algumas das universidades brasileiras, como componentes curriculares de formacao
profissional para a docéncia, de escopo obrigatorio ou optativo.

Considerando que, historicamente, os saberes profissionais da/para formagéo
pedagdgica foram sendo propostos e transformados no ambito das Escolas Normais, Institutos
de Educacéo, Faculdades e Universidades, enquanto l6cus de formagdo dos/as professores/as,
interessa-nos, no contexto deste artigo, dialogar acerca dos saberes para ensinar (Bertini;
Morais & Valente, 2017). Tais saberes, vinculados com e para o exercicio da profissdo docente,
portanto, associados ao campo pedagogico séo analisados neste artigo, sob o recorte dos saberes
para ensinar a avaliar, com centralidade ao erro em contextos do ensinar, aprender e avaliar
operac0es e problemas aritméticos.

Nessa perspectiva, vale ressaltar, com base em Chartier (1990), que a trajetdria historica
de constituicdo e significacdo de determinados saberes esta relacionada a fatores sociais,
institucionais e culturais, ndo sendo, portanto, uma construcdo linear. Desse modo, instituem-
se movimentos de apropriacao e reconfiguracéo de saberes.

Assim, tendo por referéncia tedrica os saberes para ensinar, e por desdobramento e foco
analitico a avaliacdo, centram-se nas anélises orientacdes aos/as professores/as, veiculadas nos
manuais pedagogicos utilizados para sua formacao. Nessa perspectiva, o objetivo deste artigo
é identificar as orientagdes apresentadas em manuais pedagdgicos acerca de como o0s/as
professores/as deveriam avaliar, analisando-as como indicativos de saberes para ensinar a
avaliar, tendo como foco os modos de conceber e lidar com os erros.

Considerando que os manuais pedagdgicos serviram de base a analise que se apresenta,
cabe explicitar que estes sdo definidos por Catani e Silva (2010, p. 1) como “[...] livros escolares
que versam sobre questdes de ensino e sdo escritos para formar professores e/ou para auxilia-
los no aperfeicoamento do seu trabalho”. Para tanto, foram selecionados cinco manuais
pedagdgicos (Como se ensina a aritmética; Metodologia da Matematica; Metodologia do
Ensino Primario; Manual de Testes e Matematica, metodologia e complementos para
professores primarios: metodologia da aritmética), produzidos entre as décadas de 1930 a
1960.

Estes materiais foram utilizados para formar professores/as nas Escolas Normais e
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Institutos de Educagéo, fazendo circular/orientar formas de avaliar os erros de aprendizagem
e/ou ensino. Vale salientar que constituiram critérios para a escolha dos manuais elegidos:
contar com vérias edi¢des, bem como a disponibilidade no acervo da Biblioteca da
Universidade, a qual estdo vinculadas as autoras deste trabalho.

Nas andlises, as indagacles apresentadas por Esteban (2001) ha mais de duas décadas:
“Quem erra nao sabe? O que sabe quem erra?” ganham relevancia, uma vez que nao se trata
apenas da questdo do erro, mas também do erro em questdo — um problema ou dilema que vem,
historicamente, acompanhando a pratica de ensinar e avaliar. Dito isso, cabe ressaltar em
relagdo ao tipo de fonte que constituiu a empiria da pesquisa e a analise que enseja, que 0s
manuais como fontes documentais sdo compreendidos com base em Ragazinni (2001, p. 14)
em seu potencial de articular “[...] o contato possivel com o passado que permite formas de
verificagdo [...] inscritas em uma operacdo teorica do presente, [...] provém do passado, é o
passado, mas ndo esta mais no passado quando ¢ interrogada”.

Consoante ao referencial teorico relativo aos saberes para ensinar, é possivel afirmar
com base em Bertini, Morais e Valente (2017) que a formacao do/a professor/a primario/a foi
sendo alinhada em termos de disciplinas relativas aos saberes a ensinar, mas, principalmente,
dos saberes para ensinar. Assim, as disciplinas/cursos de metodologia, didatica geral e
especifica, pratica de ensino, além de outras vinculadas as ciéncias da educacdo, foram sendo
incorporadas aos cursos de formacdo profissional do/a professor/a para atuar no ensino
primario.

Contudo, ressalta-se que, ainda que a avaliacdo ndo se constituisse uma disciplina
especifica, esteve de algum modo, vinculada a formacao/saber profissional dos/as
professores/as, lidos aqui como o0s saberes para ensinar a avaliar. Tal pressuposto toma por
base a circulagdo e apropriacdo da pedagogia cientifica nos cursos que formavam professores/as
no Brasil, nas décadas de 1930 a 1960, para os quais foram produzidos manuais pedagdgicos.
Ademais, a pedagogia cientifica, conforme ressalta Valente (2014; 2021) estava embasada na
psicologia experimental de base estatistica, tendo os testes como grande novidade.

Desse modo, informagdes veiculadas nos manuais pedagdgicos como orientagdes aos/as
professores/as, estiveram voltadas a direcdo do ensino e da aprendizagem em termos como
fixacdo da aprendizagem, verificacao e até retificagcdo, conforme se I& no manual de Fontoura
(1961). Nesse sentido afirma-se com base em Berticelli, Felisberto e Pinto (2022, p. 135),
afirma-se que mediante a concepcao de avaliacdo como verificacdo, a pedagogia cientifica em

muito contribuiu para orientar a “[...] a objetivacdo dos processos de verificagdo do
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aproveitamento do aluno”. Os citados autores também mencionam que:

A Pedagogia Cientifica, que despontou no periodo da Escola Nova, introduziu na cultura escolar
elementos até entdo ndo considerados pela escola, como a adocéo, pelo professor, de processos
préprios na conducdo de sua classe (processos esses chancelados pela psicologia experimental),
0 processo de avaliacdo e a construcdo dos programas de ensino cientificamente elaborados
(Berticelli, Felisberto & Pinto, 2022, p. 137, grifo nosso).

Feitas estas consideracdes, em continuidade, o artigo esta organizado em trés se¢des que
seguem em alinhamento aos objetivos de situar o referencial tedrico-metodoldgico que serve
de guido para a construcdo das analises que sdo apresentadas na secao posterior, cujo teor é
identificar e analisar nas orientagcdes aos/as professores/as, quais indicativos erigem-se como
construcao historica de saberes para ensinar a avaliar com centralidade ao entendimento do

erro, sua corre¢do e/ou anélise para, por fim, apresentar as consideraces finais.

1. REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

A pesquisa realizada é de abordagem histérico-documental, com procedimentos de
analise, em que sdo cotejados dois tipos de fontes: bibliograficas e documentais. Assim,
ressalta-se com base em Almenara e Rodrigues (2018, p. 115), que neste tipo de investigacéo
“[...] o pesquisador pode recorrer a pesquisas ja existentes sobre seus documentos — OU
semelhantes —tendo a pesquisa bibliografica como auxiliar em seu trabalho, mas sem abandonar
o foco da pesquisa documental”.

Assim sendo, dialoga-se com as fontes documentais manuais pedagogicos, mas também
com as fontes bibliograficas selecionadas para auxiliar esse dialogo, notadamente, as
decorrentes de pesquisas ja divulgadas que abordaram o0s manuais e/ou seus autores,
consideradas as particularidades dos seus objetos e objetivos.

Mediante o recorte ao tema da avaliacdo — elementos que contribuiram para a construcdo
de concepcdes nas quais esta inserida — sdo destacados em termos de teorias e orientacbes em
dimensdo contrastiva e/ou de complementaridade, dialogando-se tanto com autores/as da area
de avaliagcdo, como também com autores/as que discutem a dimenséo histérica dos saberes para
ensinar com centralidade ao trato dado ao erro. Nessa perspectiva, transita-se entre um
paradigma positivista e um paradigma construtivista ou de uma concepcao de avaliagdo como
medida a uma concepcao de avaliagdo como processo, em que apropriacoes e orientagdes foram

sendo construidas.
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Desse modo, uma dimensdo orientada por instrumentos/procedimentos para medir,
descrever, julgar ou mediar o erro na avaliacdo da aprendizagem foi sendo histérica e
pedagogicamente considerada, na qual o erro foi visto, ora como elemento a ser eliminado e
corrigido, ora compreendido no contexto do processo de avaliar-aprender-ensinar.

Cabe destacar que Villas Boas et al. (2022), em pesquisa que analisa o tratamento dado
a avaliacdo em livros das décadas de 1960 a 2020, conclui que a concepcéo de avaliagdo como
verificacdo da aprendizagem permaneceu nas décadas de 1960 e 1970. Tal concepcdo é
igualmente associada por Luckesi (2011, p. 53) a perspectiva do examinar, ao ponderar que
enquanto “[...] a verificag@o encerra-se com a obten¢do do dado ou informagéo que se busca
[...]”, constituindo-se em “uma acao que ‘congela’ o objeto; a avaliagdo, por sua vez, direciona
o objeto numa trilha dindmica de agdo”. Assim, explicita o referido autor que ao avaliar, agoes
e decisdes relativas ao que fazer ante e com o dado ou resultado séo requeridas/orientadas.

Nessa perspectiva, Catani (2018, p. 10) ja ressaltou que a estrutura do saber
recomendado aos professores para moldar suas praticas foram se alterando em prol da
assimilacdo de formas explicativas, oriundas da psicologia ou da inclusdo de razées e conceitos
que justificavam a préatica recomendada. Em pesquisa realizada sobre a Histdria das Préaticas de
Avaliacdo no Brasil, a citada autora delimitou em termos de argumentos que a embasavam que
“[...] de meados dos anos 20 do século XX a aproximadamente os anos 50, busca-se sustentar
a necessidade das avaliacdes com argumentos psicopedagdgicos [...]; entre os anos 60 e 80 do
século XX as avaliagBes aparecem como questdo técnico-pedagdgica [...]” (Catani, 2012,
lattes).

Outra dimensdo da avaliacdo, historicamente percebida/praticada, diz respeito ao
conceito de avaliagdo como julgamento, ao que Luckesi (2011, p. 82) também contrapde,
elucidando que “[...] o julgamento ¢ um ato que distingue o certo do errado, incluindo o primeiro
e excluindo o segundo”. Contrapde-se, igualmente, a acdo classificatoria propria do ato de
examinar por sua consequéncia “estatica e frenadora do processo de crescimento”. Nessa
perspectiva, inclui-se o erro lido como julgamento, como sendo finalistico e excludente. Por
outro lado, a avaliacdo diagndstica ou sob essa funcdo, possibilita a “[...] compreensdo do
estagio em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisfes suficientes e satisfatorias
para que se possa avangar no seu processo de aprendizagem” (Luckesi, 2011, p. 115).

Nessa direcdo, além de considerar nas analises dos manuais as concepc¢des de avaliacdo
que se apresentam nas orientagdes aos/as professores/as, considera-se o referencial teorico-

metodoldgico proposto por Hofstetter e Schneuwly (2017), no qual articulam os saberes a
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ensinar e os saberes para ensinar, situando-os em uma dimensao histérica em que os segundos
sdo vistos como proprios da profissdo docente, abrangendo, portanto, uma diversidade de
saberes, dentre 0s quais destacam:
[...] saberes sobre ‘0 objeto’ do trabalho de ensino e de formagdo (sobre os saberes a ensinar e
sobre o aluno, o adulto, seus conhecimentos, seu desenvolvimento, as maneiras de aprender etc.),
sobre as praticas de ensino (métodos, procedimentos, dispositivos, escolha dos saberes a ensinar,
modalidades de organizacio e gestdo) e sobre a instituicdo que define o seu campo profissional

(planos de estudo, instrucdes, finalidades, estruturas, administrativas e politicas etc.). (Hofstetter
& Schneuwly, 2017, p. 134).

A vista desse entendimento, adotou-se, na leitura e analise dos manuais, 0 pressuposto
de que os processos de redefinicdo tedrica ou orientacbes de ordem pratica subsidiaram
indicativos de como lidar com os erros, no ciclo constituido pelo ensino e pela aprendizagem,
do qual a avaliacdo é indissociavel. Tal condicdo vincula a analise que se realiza ao recorte da
avaliagdo da aprendizagem, cuja compreensdo é de sua configuracdo como processo que se
articula, igualmente ao de ensinar e aprender.

Desse modo, entendimentos e orientacdes de como lidar com o erro, situando a sua
vinculagdo ao conceito de avaliagdo como concepcdo de examinar ou avaliar, foram lidos como
indicios de mudancas ou permanéncias, em que ora se colocava mais foco na aprendizagem ou
no ensino, ou em ambos, sob a compreensao de sua relacéo.

Nessa perspectiva, destacam-se as elucidacdes de Esteban (2001, p. 165) ao assinalar
que “[...] classificar as respostas dos/as alunos/as em erros ou acertos nao basta”. Tal destaque
ao que se compreende como concepcao limitante da/na avaliacdo sugere a relevancia da pratica
avaliativa como investigacdo, ndo a orientada pela psicologia experimental com viés
psicométrico, conforme a pedagogia cientifica. Nessa direcdo, perguntas mencionadas pela
citada autora com vistas a interrogar acerca do erro como indicagdo de modos de proceder ao
avaliar serve também para orientar as analises do que se erige dos manuais: “[...] O que significa
a resposta do/a aluno/a? Que conhecimentos estdo sendo esbogados? Que tipo de acdo deve ter
o/a professor/a para auxiliar a aprendizagem? [...]” (Esteban, 2001, p. 165).

Portanto, ressalta-se que as analises apresentadas foram desenvolvidas, contrastando-se

as concepcdes de examinar e de avaliar com foco no tema erro.

2. ANALISES E RESULTADOS

Conforme ja registrado anteriormente, distinguem-se nas analises dos manuais as
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concepgdes de avaliacdo como medida ou como indicios de processo, bem como os conceitos
de verificar e avaliar (Luckesi, 2011), articulando-os as concepcdes/acdes de avaliacdo como
medida, pautada em um paradigma positivista e psicométrico ou como processo com indicios
lidos como possibilidade de fazer flecha com um paradigma construtivista, capaz de orientar
os/as professores/as em outra direcdo acerca do ensino, da aprendizagem e do erro.

A partir dessas consideracdes, analisa-se nos manuais esse movimento no qual
paradigmas, concepcdes e conceitos se alteram ou se alternam enquanto indicativos de saberes
para ensinar a avaliar, com foco nas orientacdes acerca de como lidar com o erro no contexto
das operacgdes e problemas aritméticos.

Nas analises, contextualiza-se cada um dos manuais pedagogicos, dialogando-se com
textos ja publicados a respeito (pesquisa bibliografica), conforme possibilita a pesquisa
historico-documental. Ademais, destacam-se orientacGes que podem ser lidas como inovagoes
tanto na perspectiva do examinar, quanto na perspectiva do avaliar. Tal procedimento considera
0 que assinala Fernandes (2004, p. 14), ao alertar acerca de uma espécie de nao rejeicdo do
paradigma psicométrico, mas de uma “[...] certa evolucdo no sentido de procurar uma
conciliagdo com o paradigma construtivista, tendo em conta as finalidades da respectiva
avaliacdo”.

Mediante o exposto, vale salientar que os manuais elegidos para a construgédo da escrita
historica que se apresenta constituem um corpus articulado com o objetivo enunciado, razéo
pela qual as analises ndo se limitam & perspectiva de um passado que se pretende restituir ou
caracterizar em termos de evolucdo de uma concepc¢éo de/para avaliar o erro. Desse modo, 0s
manuais pedagodgicos destinados ao uso dos/as professores/as, seja para sua formacgdo ou de
outros/as docentes ou ainda para sua posterior atuacdo profissional sdo analisados em termos
de orientacGes, das quais subjazem indicativos que sugerem a proposicdo de saberes para
ensinar a avaliar.

Ao todo foram selecionados cinco manuais pedagogicos, produzidos por professores,
colocando em circulacdo saberes vinculados a uma pedagogia cientifica, difundidos entre as
décadas de 1930 a 1960, os quais influenciaram teorias e praticas pedagogicas no Brasil.

O primeiro manual selecionado — Como se ensina a aritmética — integra a colecao
Biblioteca de Cultura Pedagogica, do reconhecido pedagogo portugués Anténio de Sena Faria
de Vasconcelos, publicado em 1933. Tal escolha deu-se em funcdo de sua influéncia na

producdo de manuais de autores brasileiros, mas também de outros paises. Vasconcelos foi
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referenciado por Afro do Amaral Fontoura e Irene de Albuquerque, dois dos autores dos
manuais que constituem fontes para este trabalho.

Na apresentacdo do supracitado manual, afirma Vasconcelos (1933, p. 9): “[...] este
livrinho pora em evidéncia alguns dos factores que concorrem para o insucesso dos alunos e
indicara alguns dos meios para obter melhores resultados”.

Vale salientar que em concordancia aos estudos cientificos sobre a crian¢a, o citado
autor afirmava a existéncia de “[...] uma idade ideal para a aprendizagem em funcéo do seu
nivel de maturidade para o ensino de operagdes aritméticas, as capacidades mentais e 0
raciocinio”, o que se depreende como indicativo de saberes para ensinar a avaliar: conhecer o
nivel de maturidade das criangas, o que se “aplicaria” em termos de avaliar, em escolhas de
questbes apropriadas. J& em relacdo ao conhecimento psicoldgico da disciplina aritmética,
defendia ““[...] ajustar as técnicas de ensino a necessidade individual da crianga” (Vasconcelos,
1933, p. 9).

Ainda segundo este autor "[...] fracassos na aritmética sdo devidos, em grande parte, ao
fato de o ensino das operagdes e processos ser feito em tempo improprio” (Vasconcelos, 1933,
p. 50). A referéncia ao ajustar o ensino e em decorréncia a aprendizagem, pode ser lida como
indicio e indicativo da concepc¢do de avaliagdo como retroalimentacdo e articulacdo com o
processo de ensino-aprendizagem.

No que se refere a renovacao do ensino da aritmética propunha que as bases estavam
assentadas na psicologia, notadamente pela contribuig¢do de trés fatores: “utilizagdo dos dados
da psicologia, pratica da investigacdo e aplicacdo das medidas mentais e pedagodgicas”
(Vasconcelos, 1933, pp. 17-18). Tais pressupostos € encaminhamentos implicavam “[...] além
do conhecimento psicoldgico do aluno, o conhecimento psicoldgico da disciplina e dos métodos
e processos de ensinar” (p. 18). Assim, para avaliar, os testes como instrumentos validados pela
pedagogia cientifica, visando aferir o conhecimento da crianca eram recomendados. Contudo,
era preciso diagnosticar as causas dos erros para repara-los. Assim, referiu “[...] ao diagnostico,
prevencao e correcao dos erros que os alunos cometem no trabalho aritmético: origem, natureza,
complexidade, diferengas individuais, etc.” (Vasconcelos, 1933, p. 19).

O referido autor, como um representante da pedagogia cientifica, abordagem a qual se
filiava, ja no prefacio do manual em tela referenciou o que servia de base as suas proposicoes:
“[...] a maneira de tratar os problemas, as conclusdes a que se chegou, as recomendagdes que
se fazem, assentam nos resultados das investigacdes mais recentes feitas no dominio da

didatica, renovada pela psicologia e pela experimentagao cientificas” Vasconcelos (1933, p. 9).
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O autor ainda menciona trés categorias de tests: a) tests de inquiri¢cdo, b) tests de
diagnostico e, c) tests de pratica, enquanto instrumentos mais recomendados no contexto da
avaliacdo. Explicita que os primeiros tém “[...] por fim avaliar os conhecimentos, as
capacidades dos alunos em aritmética” e ainda “mostram aos professores € aos inspectores se o
aproveitamento esta acima ou abaixo da norma, e permitem medir os resultados obtidos numa
escola ou num sistema escolar, comparando-os com os obtidos noutra escola ou sistema
escolar”. Ja os tests de diagnostico tém duas fungdes principais: “[...] descobrir os erros que 0S
alunos cometem nas operagdes, processos € problemas aritméticos; e as causas destes erros”.
Quanto aos testes de pratica tinham por fungdo “[...] fornecer a pratica necessaria para corrigir
as dificuldades e os erros diagnosticados” (Vasconcelos, 1933, pp. 27-28).

Dentre os Varios tipos de questdes/testes que poderiam ser utilizados no contexto dos
testes de inquiricdo, o citado autor destacou os de selecdo (multipla escolha), de acasalamento
(associacéo de colunas), de lacunas (questOes de completar), de verdade ou falsidade (questdes
de verdadeiro ou falso); indica¢fes que podem ser notadas nos modelos de testes propostos em
livros, a exemplo do Manual de Testes, escrito por Fontoura (1964).

Assim, ao tempo que elucida as singularidades de cada um dos tipos de testes,
possibilita-nos inferir ser este um indicativo importante, vinculado aos saberes para ensinar a
avaliar. Ademais, € possivel perceber a maior vinculagdo dos testes de inquiricdo a concepgdo
de avaliacdo como medida e os testes diagnosticos com a concepcéo de avaliagdo em seus
indicios de processo, pelo menos pela dimensdo compreensiva que sugere.

Nesta perspectiva, os testes diagndsticos representavam um avanco em relacdo aos
testes de inquirigdo, os quais estavam vinculados ao movimento de medidas educativas, sendo
este 0 Unico objetivo. Contudo, os testes diagndsticos estavam vinculados a uma preocupacao
com o erro, de modo que Vasconcelos (1993, p. 28) apresenta um detalhamento acerca de como

proceder para o “ensino correctivo das deficiéncias encontradas”, conforme elucida:

[...] tests de diagndstico sdo aplicados no inicio, no decurso e no fim do periodo de ensino da
matéria. Os tests de diagndstico podem ser colectivos e individuais. Pelos tests coletivos,
descobrem-se os tipos de erros O diagnostico individual completa a descoberta dos tipos de erro
pela descoberta das causas de erro para, em seguida, se poderem corrigir estas causas pela
aplicacdo duma instrucdo especial.
Tal orientagdo/procedimento a0 mesmo tempo em que considera 0 erro como
componente a ser diagnosticado e avaliado, indicia a avaliagdo como via de méo dupla, de modo
que ha indicios de retroalimentacéo ao processo de ensino, ainda que a instrucdo especial possa

estar articulada a uma perspectiva mais tecnicista ou de treinamento.
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No manual em tela, Vasconcelos (1933) também menciona a existéncia de um tipo de
teste que tem por fungdo “[...] medir a capacidade com que o aluno executa as tarefas
aritméticas, e aqueles que tém por funcdo treinar a criangca em agilidade e adaptabilidade
intelectuais”. Depreende-se que sdo os testes referidos na literatura da avaliagdo como testes
objetivos, de aproveitamento ou de rendimento.

Ainda com relacdo ao erro, ao qual dedica capitulos inteiros no livro, o aborda nos
seguintes termos: o problema do erro; sua importéncia; influéncia e persisténcia; necessidade
de evita-lo e corrigir; evidenciando-se assim uma indicacao de que o erro precisa ser posto em
destaque para analise e posterior intervencdo; ainda que as indicagdes para evitar e corrigi-lo
sejam sempre retomadas. O erro é também associado a defeitos observados na aprendizagem
dos alunos; seu modo de ser e agir, bem como no ensino do/a professor/a.

Com base em investigacdes ja realizadas, Vasconcelos (1933, p. 100) alerta que: “[...]
pelo interesse que os trabalhos escolares se realizem com a maior rapidez, se estimula o erro”
¢ ainda que: “para prevenir o erro e corrigi-lo € indispensavel, antes de tudo, proceder a sua
analise, ¢ estudar os tipos e as causas dos erros”. Nessa dire¢dao, afirma que ha os erros
cometidos pelos estudantes que dizem respeito a defeitos no modo de agir diante das resolucdes,
como por exemplo, a rapidez e/ou lentiddo, as paragens em busca de outras estratégias, a
exemplo de contar nos dedos, fazer pontos com lapis; o descuido na qualidade ou a ndo correcao
das operagdes. Quanto aos erros relacionados com (des)entendimentos/procedimentos para
realizar as operacgdes, destaca os referentes a “soma irregular do nimero transportado”, o
“transporte de numero errado e/ou esquecimento de soma-lo” e “confusdo de sinais”, dentre
outros. J& em relacdo as causas dos defeitos e erros em relacdo as operagdes, afirma que os
defeitos e erros tanto sdo provenientes da psicologia dos alunos, quanto da didatica das
operacoes.

O segundo manual selecionado foi Metodologia da Matematica (1954)*, produzido pela
professora Irene de Albuguerque, cuja notoriedade no ensino de aritmética, deu-se por sua
participacdo em palestras, cursos e, principalmente, na producdo de livros. Irene de
Albuqguerque foi professora do curso primério e do Instituto de Educagdo do Distrito Federal,
tendo lecionado a disciplina Metodologia da Matematica nos cursos de aperfeicoamento do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP).

No manual supramencionado, a autora recomenda o0 uso de vocabulério simples na

elaboracdo de problemas para as verificages, bem como a afirmagdo de que o/a professor/a

4 No ano de 1964, este Manual ja estava em sua quinta edicdo, evidenciando sua relevancia e circularidade.
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também erra “[...] antes de encontrar o caminho certo para ministrar dada no¢o; e enquanto o
professor esta errando, o aluno néo esta aprendendo” (Albuquerque, 1954, p. 5).

Dentre os instrumentos de verificagdo e sua relagdo com o erro, a citada autora indicou
0s exercicios, que “[...] cobrem uma pequena extensdo da matéria”; ¢ as provas, que “[...]
cobrem a matéria dada em um determinado periodo ou medem velocidade, ou medem
habilidade em um determinado assunto” (Albuquerque, 1954, p. 67). Acerca do primeiro
instrumento, destacou que “[...] ndo devemos esquecer que se deve evitar o erro, para fixar o
certo” (p. 33). J& com relacdo a sua corregdo, ressaltou que “[...] a preocupacdo de emendar
erros, nao adiantaria”, recomendando, portanto, que “o trabalho mais lucrativo da corregdo € o
que ¢ feito a vista do aluno” (Albuquerque, 1954, p. 32), concepcdo que pode ser associada a
cooperacao e a experiéncia, elementos vinculados a pedagogia da escola nova, cuja orientacéo
pode ser associada a concepcao deweyana.

Quanto aos objetivos do instrumento prova, explicitou que as provas de velocidade
visam “medir, por exemplo, a velocidade para a resolucdo de adi¢des de duas parcelas, sem
reservas” e as provas de habilidade ou capacidades “apresentam questdes graduadas, em todas
as situagdes possiveis, dentro do que se deseja medir”. (Albuquerque, 1954, p. 68). Ja em
relagdo as provas padronizadas, registrou que “[...] ha necessidade de estandardizar testes para
a medida de determinadas habilidades”. Trabalho que “[...] uma vez realizado pelos centros de
pesquisa, fornecerd aos professores 6timo instrumento para avaliar o progresso individual e
atender as diferengas individuais” (Albuquerque, 1954, p. 68). Assim, é possivel reafirmar a
vinculacgdo da autora a pedagogia cientifica e a psicologia experimental.

Cabe ressaltar que a citada autora ora faz uso do termo avaliar, ora do termo verificar;
mas sempre destacando o objetivo de medir habilidades, capacidades e velocidade, razdo pela
qual € possivel reafirmar sua adesdo a concepc¢do de avaliagdo como medida. Com relagéo a
elaboracao das provas apresentou as seguintes orientagdes:

(1) as nocBes de matematica devem ser selecionadas cuidadosamente, isto é, devem ser
escolhidas conforme o conceito que se deseja avaliar, (2) as dificuldades devem ser divididas de
maneira que cada problema aborde uma nocdo matematica, (3) os enunciados, devem ser curtos
e de linguagem simples e clara, (4) os problemas devem ser graduados em uma ordem crescente

de dificuldade e (5) a cada problema deve ser atribuido um valor de acordo com o nivel de
dificuldade (Albuquerque, 1954, p. 59).

Mediante o que se orienta no excerto transcrito, trata-se de saberes voltados a uma
dimensdo técnica e pratica da avaliagdo: saber elaborar provas. Nessa perspectiva, parece
articular teoria e pratica da avaliacdo em encaminhamentos pedagdgicos que consideram a

construcdo do conhecimento/aprendizagem, evidenciando-se tanto a dimenséo dos saberes a e
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para ensinar, quanto dos saberes para ensinar a avaliar. Destacam-se nas orientagdes aspectos
relativos as classicas perguntas: o qué e como avaliar?, indicando-se a necessidade de
planejamento e da aprendizagem da avaliagdo como saberes relevantes na/para formacéo
docente.

J& com relacdo aos tipos de erros mais cometidos pelas criangcas ao resolverem
problemas nas provas finais, conforme pesquisa desenvolvida pela professora Isa Goulart
Bueno, Albuquerque (1954) citou:

Na 22 série:

a) Incompreensdo do enunciado. b) Decoragao de solugdes de ‘problemas-tipo’ e sua aplica¢do
em problemas completamente diferentes. ¢) Explicacdo do resultado usando vocabulos
inadequados. Ex: “O lucro do lapis foi Cr$ 1,50 (tratava-se de achar o preco)”. d) NogOes
confusas de: quantia, quantidade, preco, lucro, troco, prejuizo.

Na 3 @ série:

a) Incompreensdo do que seja igualdade e desconhecimento de expressdes que facilitam a
representagdo de solugdo de problemas [...]. b) Desconhecimento das operagdes fundamentais.
c) Deficiéncia de expressdes para esclarecer o raciocinio. d) Desconhecimento das relacdes
existentes entre os dados do problema.

Na 42 série:

a) Repete-se, em dmbito maior, o quadro esbogado na 22 série e na 3% Auséncia de solucéo
raciocinada [...] (Albuquerque, 1954, p. 58-59).

Da perspectiva de indicativos de saberes para ensinar a avaliar, conclui-se, com base
no fragmento, que ao fazer referéncia a tipologia dos erros, a autora supramencionada reafirma
a necessidade de que o/a professor/a saiba tanto identificar a natureza do erro, quanto conhecer
as suas causas, detectando, inclusive, de que eles procedem; afinal os erros ndo sao todos do
mesmo tipo, nem tdo pouco tém a mesma origem; podendo ser causados por diferentes fatores.

Destaca-se, dentre os erros mencionados como indicativo a ser considerado tanto na
elaboracdo de questdes a ser respondidas pelos alunos, quanto na dimensdo da préatica
pedagogico-avaliativa que considera a perspectiva da crianca, a necessidade da elaboragéo de
enunciados objetivos, tendo em vista a sua compreensdo para que sejam realizadas as tarefas
e/ou dadas as respostas adequadas. Alerta-nos Luckesi, (2018, p. 147) que “[...] quem elabora
um teste escrito ou uma tarefa a ser desempenhada pelo estudante, necessita estar atento a
utilizacdo de uma linguagem compreensivel por parte daquele que respondera as solicitacdes
efetuadas”.

Cabe destacar que, ainda que os erros pudessem servir a orientacdo do ensino e que a
citada autora tenha relacionado procedimentos metodolégicos importantes para orientar a
resolucéo de problemas, o erro continuou a ser visto como elemento a ser evitado e corrigido,

conforme se 1€ nas seguintes recomendagdes: “[...] nunca aceitar resposta ‘quase certa’;
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considera-la tdo errada quanto outra qualquer” (Albuquerque, 1954, p. 88) ou “[...] o professor
deve evitar o erro e, encontrando-o, saber diagnostica-lo para corrigir” (p. 116).

Contudo, ponderou a citada autora a respeito de o/a professor/a subsidiar o aluno, de
modo a ndo investir no erro e valorizar mais o raciocinio do que o calculo. Nessa perspectiva,
orienta que “[...] em caso algum, entretanto sera a crianga levada a cometer erros porque lhe foi
prematuramente vedada a consulta a tabua de combinagdes ou 0 uso da caixa de célculo para
resolver os casos de davidas” (Albuquerque, 1954, p. 101). Ainda que por finalidade de evitar
0 erro, prossegue a autora: “[...] devemos lembrar-nos que o papel do exercicio é evitar o erro
e que, cada vez que a crianga comete um erro, tem uma oportunidade para fixar a forma errada,
em vez de fixar a certa” (p. 101). Cabe ressaltar que ainda que estivesse se referindo ao uso da
tabuada em exercicios, a recomendacdo para que as criangas a utilizassem pode ser lida tanto
na dimensdo de evitar o erro e sua fixacdo, mas também como indicio de que avaliar ndo
significa ir a busca dos erros.

Ao alinhar correcéo e erro, Albuquerque (1954, p. 34) destacou que toda corregao “[...]
precisa ser bem comentada e com a participacdo geral da turma, para que auxilie, realmente, a
aprendizagem”. E ainda que se faz “[...] necessario chamar a atencao para a forma correta e nao
mostrar a forma errada, evitando, assim, que o erro se fixe” (p. 34). Por esse entendimento
recorrente, corrobora-se Souza, Sibila e Correia (2013, p. 5) ao destacarem que “[...] a forma
de tratamento dos erros, de um modo geral, parece confirmar a ideia de que precisam ser
substituidos pelo acerto, revelando — em alguma medida — que o dominio do saber é expresso
pela repeticao da resposta certa”.

Por fim, ainda que Albuquerque (1954) utilize os termos avaliar e verificar, é esta Gltima
concepcao que predomina em seu manual, na qual enxerga vantagens tanto para o/a professor/a
quanto para o progresso do aluno. Nessa perspectiva, afirma que para o/a professor/a a
verificagdo “[...] indica os pontos fracos da turma, em geral, e de cada aluno em particular e,
portanto, da-lhe rotas seguras para o ensino”. Ja para o aluno, a vantagem ¢ “porque lhe traz um
conhecimento da sua propria situagdo, e do tipo de tarefa que lhe deve merecer maior atengao”
(Albuquerque, 1954, p. 67). Eis, portanto, uma declaragdo da citada autora que justifica sua
adesdo a concepcao de verificagcdo, na qual percebe muitas vantagens, mas tambeém possibilita
antever gque a alia com a ideia de acompanhamento por parte de ambos os sujeitos, aluno e
professor, ainda que para identificar “pontos fracos” ou erros.

Ainda com relacdo a verificacdo em sua dimensdo de identificar o erro, indica como

orientacdo ser contraproducente “as repreensoes, as humilhag¢des a que se sujeitam os alunos de
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menor aproveitamento [vez que] ndo tém valor educativo nem concorrem para 0 progresso”
(Albuquerque, 1954, p. 68). Infere-se que tal orientacdo pode ser lida como uma visdo do erro
em sua dimensdo pedagdgica, associada aos cuidados com 0s processos psicoldgicos, tais
como: interesse, participacdo e seguranca para que a crianca pudesse aprender e desenvolver-
se.

De Afro do Amaral Fontoura foram selecionados os seguintes livros: Metodologia do
Ensino Primario (1961), no qual indicou o manual de Vasconcelos (1933) para o
aprofundamento de estudos sobre metodologias para ensinar matematica e Manual de Testes
(1964)5.

Dentre as orientagdes constantes no manual Metodologia do Ensino Primario,
destacam- se, na dimenséo de saberes a ensinar e saberes para ensinar a avaliar, indicativos
voltados a consecucao de objetivos, visados por meio de procedimentos didaticos no ambito do
trabalho com as operagdes e problemas aritméticos, enunciadas nos seguintes termos:

[...] Levar o aluno a dar resposta imediata e correta a todas as combina¢fes fundamentais das
quatro operacgdes; Obter exatiddo e rapidez nos calculos [...]; Usar calculo mental, para
resolugdo de problemas préaticos, com rapidez e seguranca; Resolver, por escrito, problemas
mais complexos, sabendo explicar a solugdo encontrada; Formar e consolidar habitos de ordem,
clareza, rapidez e exatidao nos trabalhos escritos; Formar habito de verificar cada fase de um
trabalho antes de passar a seguinte e de proceder a critica final dos resultados; Desenvolver o

gosto pela Matematica, através do conhecimento de seu valor prético, e pela autoavaliacédo
objetiva do progresso individual (Fontoura, 1961, pp. 208-209, grifo nosso).

Cabe destacar que tal registro faz parte dos objetivos do ensino da Matematica do
Programa do Estado da Guanabara (1952), o qual serviu de referéncia para a producdo do
manual Metodologia do Ensino Primario (Fontoura, 1961), cuja primeira edicdo é datada do
ano de 1955. Ressalta-se do texto que o foco nas respostas dadas com rapidez, exatidao e
seguranca contrastavam com outros procedimentos avaliativos, tais como: “saber explicar a
solucdo encontrada”, “proceder a critica final dos resultados” e a proposig@o da “autoavaliagdo
objetiva do progresso individual”. Contudo, infere-se a participagdo de professores/as e criancas
para a consecucao desses objetivos como expectativas da e para aprendizagem.

Fontoura (1961) faz referéncia a psicologia da aritmética e, para tal, indica seus
principios, destacando-se para o contexto deste trabalho a psicologia do erro. Ressalta que ha
dois tipos de erros: o de raciocinio (0 aluno ndo soube deduzir, ou ndo soube conduzir a marcha
do problema, ou ndo compreendeu algo) e o de célculo (o aluno conduziu o raciocinio

acertadamente, mas foi traido pela sua memoria, ou ainda pelos seus automatismos),

> Foram localizadas na Biblioteca da Faculdade de Educacdo da UFBA, duas edi¢des do titulo Manual de Testes: a primeira
(1960) e a segunda (1964). Ja a do Manual Metodologia do Ensino Primario foi localizada a segunda edi¢do (1955).
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considerando estes Ultimos menos importantes, apontando a existéncia de casos em que nem se
configura como erro. Elucida, em termos de proposicao/orientacdo, referindo aos erros de

célculo que:

Alguns professores sdo até de opinido que ndo se devem descontar pontos, naqueles erros,
considerando as respostas como certas. Parece-nos, porém, que a perda de pontos, embora
pequena, nesses casos, fard com que o aluno futuramente faga suas contas com mais atengéo ou,
pelo menos, as reveja apos terminé-las (Fontoura, 1961, p. 205).

Depreende-se do excerto que a concepgao apresentada em relacdo ao erro é de punicao,

0 que em avaliacao significava também “perda de pontos na pontuagdo” como forma de corrigir

comportamentos/procedimentos, a exemplo de n&o revisar ou tirar a prova das operacgoes
aritméticas. De acordo com Fontoura (1961).

[...] os erros de célculo, em geral, sdo devidos a uma das seguintes causas: mecanismos de

memorizacgdo (tabuada) mal feitos; falta de interesse do aluno pelo problema; falta de atencéo,

motivada pelo desinteresse ou pela fadiga; estado de emotividade do aluno (medo, nervosismo)
e fraqueza fisica, desnutricdo (Fontoura, 1961, p. 206).

Contudo, em orientacdo aos/as professores/as, ressaltou com base na dimensédo
psicologica do erro, que este “[...] ndo deve servir de motivo de chacota nem de castigo: ao
contrario, 0 bom mestre se vale do erro do aluno para refazer o problema, junto com o menino.
Ou mesmo devolve a solugdo errada e diz ‘vocé vai fazer o problema de novo, para verificar
onde errou” (Fontoura, 1961, p. 206, grifo nosso). A abordagem evidenciada no excerto, sob a
orientacao de que a crianca pode/deve rever o(s) erro(s) com acompanhamento/supervisdo do/a
professor/a, dialoga com a perspectiva da experiéncia deweyana, na qual a avaliacdo subsidia
0 processo de aprender e ensinar.

A vista do entendimento expresso no excerto é possivel inferir indicios de que cabe ao
aluno perceber e corrigir o erro, bem como um distanciamento do uso do erro como instrumento
de uma avaliagdo informal desencorajadora (Villas Boas et al., 2022).

A respeito da correcdo do erro, bem como da atribuicdo de pontuacgdo também registrou
orientacfes em um movimento de silenciamento do erro para que ndo fosse fixado, mas também
de considerar o contexto em que se apresenta principalmente na resolucdo de problemas. Assim,
registrou:

[...] recomenda-se que a professora ndo siga o sistema antigo, de riscar fortemente com lapis
vermelho cada erro cometido, pois isto servira para chamar a atencdo do aluno para o erro,
facilitando a fixagdo deste em seu espirito. O melhor é escrever a férmula ou o ndmero certo por

cima, de maneira a que 0 menino quase ndo veja o erro fixando-se na forma certa (Fontoura,
1961, p. 225, grifo nosso).
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Mediante o excerto é possivel perceber indicios de uma nova orientacdo para avaliar o
erro, ancorada na psicologia comportamentalista skinneriana, pela qual se estimulava o acerto.
Desse modo, ao invés de dar realce ao erro, era o acerto que deveria estar em evidéncia. Para
tanto, a “forma certa” informada pelo/a professor/a e tornada observavel pelo aluno, funcionaria
como um elemento reforgador, favorecendo sua fixacdo. Depreende-se tal orientagdo como um
indicativo situado aos saberes para ensinar a avaliar, ainda presente em ac0es de “correcao”
de tarefas e provas.

Com relacdo a distribuicdo de pontuacéo referente ao procedimento de correcdo dos
erros em problemas aritméticos dos testes pedagogicos, (Fontoura, 1964, p. 234) recomendou
em seu Manual de Testes: “Os problemas valem 2 pontos: 1 ponto para as operagdes ou
indicac0es feitas de acordo com o raciocinio, mesmo havendo erro de calculos. 1 ponto para a
resposta certa no lugar adequado™.

Conclui-se que por tal orientagdo se expressa um indicativo de saberes para ensinar a
avaliar, associado aos procedimentos de atribuir/distribuir a pontuacédo pelos itens e corrigir,
acoes ainda muito reivindicadas aos/as professores/as ao avaliar, na concep¢do de examinar.
Contudo, ressalta-se o aspecto de considerar o erro e coloca-lo em diferenciacdo e uma ordem
da relevancia em que o erro de célculo é menos importante do que o erro de raciocinio, mas
também se distanciando da visao de que esta tudo certo ou errado, ja se estabelecendo critérios
de correcdo, mas ainda ndo de analise, ou seja, ja se reconhece que quem erra sabe alguma
coisa, mas ainda ndo se evidencia uma preocupacao de saber o que sabe quem erra (Esteban,
2001).

Fontoura (1961) faz uso do termo verificacio da aprendizagem para a avaliagdo, o que
se reafirma pelo foco no resultado e ndo no processo. Todavia, Luckesi (2011) explicita a
diferenciagcdo entre os dois conceitos, afirmando que enquanto a verificacdo se encerra na
obtencdo do dado, sem que o sujeito extraia dela consequéncias novas e significativas; a
avaliagdo implica decidir o que fazer ante ou com os resultados.

De acordo com Fontoura (1961, p. 227) é por meio da verificacdo da aprendizagem que
o/a professor/a “[...] vai ver se ensinou mesmo, pois, como sempre repetimos, sO existe ensino
quando ha aprendizagem”. Alerta encaminhado a professora em formagdo nos seguintes
termos: “Guarde bem isto a professoranda: o grau de ensino do mestre se mede pelo grau de
aprendizagem do aluno” (p. 227). Com relacdo aos instrumentos/técnicas para a verificagdo da
aprendizagem recomendou 0s exercicios, 0s jogos, a resolugdo de problemas; discussdes ou

debates; resolucdo de testes e sabatinas.
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Pela referéncia aos instrumentos é possivel concluir — na dimenséo de saberes para
ensinar a avaliar — que estdo associados a uma perspectiva de apreender o raciocinio
matematico correto ou exato pelo individualismo com o uso de testes e sabatinas; mas também
a uma dimensdo social da aprendizagem que prevé cooperacdo, conforme preconizava a
pedagogia da Escola Nova, via jogos, por exemplo.

Contudo, em relacdo a categoria verificacdo da aprendizagem por meio de testes,
alertou o citado autor que esses ndo deveriam servir para “[...] ver o que os alunos ndo sabem,
mas sim verificar o que eles sabem” (Fontoura, 1964, p. 2). Todavia, no Manual em tela sdo
apresentados testes pedagogicos ja “aplicados” em vdarios estados brasileiros, inclusive
indicando-se para cada item da questdo o seu grau de dificuldade, categorizados como facil (F),
média (M) ou dificil (D), assim classificados em fungdo do percentual de acertos e/ou erros
identificados pelos resultados dos alunos. De acordo com Fontoura (1964, p. 12), “[...] faceis
sdo os testes respondidos por mais de 65% dos alunos. Médias sdo as questdes acertadas por
35% até 65% dos alunos. Dificeis sdo os testes que apenas menos de 35 alunos em cada 100
conseguiram acertar”.

Do que se expde no livro Manual de Testes, evidencia-se um dos aspectos em que a
pedagogia cientifica contribuiu, sobremaneira, para a concepc¢éao de medida da e para avaliacao.
Deste modo, o erro foi, estatisticamente, considerado para medir/padronizar/classificar
questdes de testes em sua dualidade acertos/erros, mas também para orientar sua distribuicao
em um teste, considerando-se os graus de dificuldade das questdes. Infere-se, a partir da
orientacdo que consta no manual que, elaborar testes com questbes distribuidas na escala
supracitada, envolvendo questdes faceis, médias e dificeis também pode ser considerado um
indicativo de saber para ensinar a avaliar.

Por fim, o manual intitulado Matemética, metodologia e complementos para
professores primarios (1966)°, de autoria de Ruy Madsen Barbosa, com seus subtitulos em trés
volumes: aritmética tedrico-pratica (v. 1); metodologia da aritmética (v. 2) e complementos
(v. 3) apresentou proposicdes de saberes para ensinar a avaliar, agregando um novo
referencial, apoiando-se em Piaget. Assim, desde a introdugdo, no citado manual, o autor ja
destaca a epistemologia genética como referéncia de base a sua obra e necessidade de
conhecimento do/a professor/a. Ademais, o manual em tela vincula-se ao ideario do Movimento

da Matematica Moderna (MMM), contextualizada a formacdo dos/as professores/as para atuar

6 De acordo com Milanez (2020), em apenas dois anos houve, no minimo, quatro edi¢Ges publicadas deste manual.

18
HISTEMAT, SBHMat, v. 9, p. 1-25, 2023.



no ensino primario, obra pautada pelo formalismo e rigor, conforme defendiam seu autor e o
movimento ao qual se filiava.

De acordo com Milanez (2020, p. 207) infere-se que a visdo formalista é atenuada no
manual por enunciagcfes/orientacdes em sua relacdo com o erro, em funcdo do qual se
recomenda: “[...] aproveitar o contexto do aluno, usar situagdes-problemas familiares, evitar a
memorizacdo e discutir os assuntos de modo a encaminhar seus alunos a descoberta de
conceitos, propriedades e aplicagdes”.

Com relacdo as orientacdes acerca da resolucdo de problemas, enfatiza Barbosa (1966,
V. 2, p. 89) ser relevante o “auxilio do professor, que orientara o raciocinio”. Nessa perspectiva,
afirma que “ndo se ensina problemas; guia-se 0 raciocinio, confrontam-se ideias, da-se normas
gerais para as resolucoes, metodizando o trabalho intelectual [...]”.

O autor também alerta para o fato de que na resolucdo de problemas, as diferencas de
ritmos e de procedimentos podem ser decorrentes de processos diferentes provenientes de
interpretacdo e dominio da situacdo. Indicia-se por essa ressalva um pressuposto caro a
avaliacdo entendida como processo de acompanhamento da aprendizagem em que todos sdo
capazes de aprender. Nessa direcdo, afirma ainda Barbosa (1966, v. 2, p. 219) que “[...] cumpre
ao professor estudar e interpretar as varias solucdes; tenha em mente que a sua solu¢do nem
sempre é a Unica, ou melhor”.

Assim, em uma proposta de ensino e aprendizagem matematica que se propunha
distanciada da memorizacéo e da repeticao, o lugar do erro ganha um deslocamento, bem como
a sua andlise passa a ser considerada para além da correcdo. Os usos de outros instrumentos de
avaliagdo também ganham espaco, a exemplo dos jogos, das representacfes, além de que o
papel da crianca na relacéo ensino-aprendizagem relativiza os métodos de ensino que poderiam
ser utilizados em sala de aula, assim como muitos aspectos dessa aprendizagem.

De acordo com Barbosa (1966, v. 2, p. 218) as criancas apresentam diferencas, razéo
pela qual “[...] o professor deve procurar satisfazer as necessidades e habilidades de cada um”.
Ainda acerca das diferencas entre os alunos, ressaltou que “[...] em geral ha, de um para outro,
maior ou menor rapidez de interpretacdo e apreensdo. Em consequéncia, o problema tempo é
primordial, bem como a utilizagdo de novas explicacGes e novos recursos, que para 0S mais
demorados, quer para os mais rapidos”. Com relag¢do ao uso de jogos afirmou que permitem ao
professor fazer uma andlise da aprendizagem. Desse modo, ressaltou o papel do professor e da
intervencdo pedagogica, servindo de base ao processo de aprender e ensinar.

Com relacdo a orientacdo de como o/a professor/a deveria lidar com o erro na avaliacéo
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dos calculos e na resolucdo de problemas, Barbosa (1966, v. 2, p. 218) recomendou que “[...]
deve ndo somente limitar a corrigir, assinalar erros e dar solugdo correta, € importante que
localize o erro, veja as suas causas, faca diagnosticos, procure o tanto quanto possivel mostrar
as razoes das falhas, mostrando o que faltou, porque nao proceder desta ou daquela maneira”.
Nessa perspectiva, o citado autor aproxima-se da concepgdo de Piaget acerca do erro ao
ponderar que nao revela apenas o que ainda nao foi assimilado/construido em termos de
aprendizagem, mas elucida o que esta em construcdo, no que se apresenta de acerto.

Por fim, entre concepcdes e indicativos dos saberes para ensinar a avaliar com
centralidade ao erro, destaca-se que 0s manuais mantiveram, majoritariamente, a orientacdo de
diagnosticar e corrigi-lo. Desse modo, ainda que nos manuais analisados fosse destacado como
orientacdo/indicativo na dimenséo dos saberes para ensinar a recomendagao de desinvestir na
memorizacdo da técnica operatdria; contraditoriamente, na perspectiva dos saberes para
ensinar a avaliar era na técnica e no resultado correto das operagdes, que mais se centrava. De
modo que o erro se apresentava na/para avaliagdo como elemento a ser evitado e anulado, fosse
pela ndo pontuacdo, ndo aprendizagem ou por culpabilizacdo do aluno, do ensino do/a
professor/a, que ao errar em termos de encaminhamentos pedagdgicos, também incitava o aluno
a errar. Para tanto, a pedagogia cientifica e a psicologia experimental em muito contribuiram.

Alude-se que considerar os contextos de ambos 0s sujeitos e processos de aprender e
ensinar podem ser inseridos em um movimento de construcdo historica de saberes a ensinar,
saberes para ensinar e saberes para ensinar a avaliar. Nessa direcao, ressalta-se a necessidade
desta articulacdo na formacao de professores/as, ao que se entende ser um problema, centrar
apenas em um e/ou outro tipo de saberes.

Nos manuais pedagdgicos analisados foi possivel perceber um movimento em torno de
orientagdes voltadas aos saberes para ensinar a avaliar, predominantemente, pautadas por uma
concepcao de reafirmacéo da avaliacdo como medida e do erro como elemento a ser evitado.
Quanto ao uso do instrumento “provas”, uma série de orientagdes aos/as professores/as acerca
da elaboracdo desses instrumentos de avaliacdo foram apresentadas em orientacdes, como
indicativos de saberes para ensinar a avaliar.

Barbosa (1966, v. 3, p. 45), no seu manual de Metodologia, apresenta-nos um indicativo
de saberes contraproducentes na perspectiva do avaliar, qual seja o de “treinar” com os alunos.
Nessa direcdo, ilustra com uma critica ao que enunciou um aluno acerca de um problema
apresentado em um teste: “[...] este eu sei, minha professora me ensinou hoje pela manhd como

se faz”. Afinal, teria a professora raciocinado pelo aluno, um erro e problema apontado pelo
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professor Antonio Firmino de Proenca, desde 19307, ou simplesmente o treinou para os testes?

Ressalta-se, portanto, que entre a concepcao de medir e avaliar muitos entendimentos e
indicacdes foram apresentados nos manuais analisados, indo desde afirmagdes de que em “[...]
qualquer caso, tanto os exercicios de verificacdo quanto as provas devem permitir uma medida
objetiva daquilo que se pretende medir, e tal tarefa ¢ facil em matematica” (Albuquerque, 1954,
p. 67); ou entdo, que faz toda a diferenca analisar as dimens@es dos equivocos, de modo que
isso auxilia na indicacdo daquilo em que cada um precisa evoluir e como trabalhar para alcangar
melhorias.

Assim, pondera-se que 0s manuais ao abordarem os saberes a ensinar e os saberes para
ensinar, também apresentaram indicativos de saberes para ensinar a avaliar, ainda que,
predominantemente, sob a concepcdo de verificagdo da aprendizagem. Desta forma, foram
indicados nos manuais saberes com diferentes escopos, mas com caracteristicas de: saberes para
a elaboracdo de exercicios/questdes avaliativas; saberes para compreensao da classificacdo e
correcdo das questdes; saberes tedricos advindos da psicologia experimental, a qual influenciou,
sobremaneira, a pedagogia cientifica; saberes pedagdgicos para lidar com os erros dos alunos,
oriundos de pesquisas ou das experiéncias dos/as professores/as.

Ainda, foi possivel perceber a disseminacdo de saberes profissionais importantes para a
pratica avaliativa, como fazer um planejamento, orientar-se por objetivos e diagnosticar as
causas dos erros, aléem de preparar o0s direcionamentos a serem dados as criangas, assim como
recomendacdes para o diagnostico, correcao e até analise do erro. Contudo, vale ponderar, com
Luckesi (2018, p. 225) que “integrando as teorias pedagdgicas em sua compreensao e em sua
acdo, a conduta pedagdgica de cada professor em sala de aula esta para além de cada uma delas
e de todas elas no seu conjunto”.

Em conformidade ao objetivo de identificar orientacGes aos/as professores/as acerca de
como lidar com o erro no ensino-aprendizagem-avaliacdo das operacdes e problemas
aritméticos, conclui-se que estas foram pautadas por teorias, concepgdes e préaticas diversas,
incluindo-se desde uma concepcédo condutivista, que orientava reforcar o acerto e evitar o erro;
passando por concepcOes construtivas, pelas quais o erro ndo prescinde a capacidade de
apreender a partir da experiéncia, devendo ser confrontado; até uma dimensdo ancorada na
epistemologia genética piagetiana que oferece subsidios importantes para a identificacdo dos

processos subjacentes a construcdao do conhecimento/aprendizagem.

7 Proenca apontou como erros associados ao ensino de aritmética: o professor racionar pelo aluno, bem como ndo exigir
exatiddo nos calculos e nos resultados.
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Cabe ainda ressaltar que na delimitacdo temporal deste artigo (décadas de 1930-1960),
ainda que a contribuicdo de Piaget — proporcionando um novo olhar para a questdo do erro —
ainda néo tivesse sido apropriada; considerando-se que para este autor o erro produzido pelos
alunos tinha potencial de dar pistas importantes sobre suas reais capacidades de assimilagéo,
mas também significava um saber provisorio em construgdo; ja se requeria um novo olhar para
0s saberes a ensinar, saberes para ensinar e saberes para ensinar a avaliar, conforme se
evidencia no manual de Barbosa (1966).

Assim, mediante a concepcdo da epistemologia genética de Piaget, o erro pode ser
deslocado de vildo absoluto para constituir-se como um aliado didatico capaz de identificar o
indicio de um novo nivel de estruturacédo da inteligéncia, ao que indicia ndo somente o saber/ndo
saber, mas, principalmente, o “ainda’ nio saber, conforme nos alerta Esteban (2001).

No entanto, esse foi/é um caminho longo com avangos e recuos, constituindo um
movimento em que passado e presente devem ser postos em dialogo, em perspectiva contrastiva
e construtiva, notadamente porque estamos fazendo referéncia a processos de (re)construcao.
Assim, contextualizado o entendimento do erro a concepcao de avaliacdo, corrobora-se com o
pensamento de De La Torre (2007) ao explicitar que a “polaridade resultado-processo” remete
a dupla consideracdo do erro em uma dimensao negativa ou positiva

Contudo, o que continua a nos desafiar em termos de aprendizagem e avaliacdo é
“reconverter em processo o resultado do erro”. O autor ainda menciona duas pedagogias ou
concepcdes referentes ao erro: a pedagogia do éxito, em que se atua para evita-lo e a pedagogia
do erro em que se atua para avaliar o que o aluno ja sabe e o que fazer para melhorar, ou seja,
considera-se o erro como um indicio do que “ainda” ndo se sabe (Esteban, 2001).

Considerando-se que nos estudos de Piaget o erro foi abordado em relacdo as etapas do
desenvolvimento cognitivo das criangas, 0 que 0s vinculava ao processo de construgdo de
conhecimentos e aprendizagem e ainda que elaborou um modelo que fazia analogias entre as
estruturas que sustentavam a construc¢do dos conhecimentos matematicos pelas criangas e as
estruturas matematicas, reafirma-se existir uma possibilidade de articulagdo entre a construcao
do pensamento da crianca e a Matematica Moderna. Nesse sentido, 0 manual de Barbosa (1966)
foi 0 que mais se aproximou dessa concepcdo. A proposito, a primeira autora deste artigo
estudou no curso de Magistério, na década de 1980, pelo Manual Pedagdgico intitulado

Matematica Magistério, de autoria de Ruy Madsen Barbosa.
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CONSIDERACOES FINAIS

No presente artigo adotou-se 0 pressuposto de que saberes para ensinar a avaliar
constituem-se saberes profissionais importantes para a formacdo de professores/as, sendo
historicamente (re)construidos em um movimento no qual saberes a ensinar e saberes para
ensinar sdo articulados nos manuais pedagdgicos que foram utilizados na/para a formacéo
docente nas Escolas Normais, nos Institutos de Educacdo, nos cursos de Magistério, nas
Faculdades e Universidades brasileiras.

Para tanto, foram analisadas orientagbes presentes em manuais pedagdgicos como
indicativos de saberes para ensinar a avaliar com recorte ao/s erro/s referente/s as operacoes
e problemas aritméticos. Considerou-se que a analise de erros faz parte tanto dos processos de
aprender quanto de ensinar e avaliar, razdo pela qual precisam compor o conjunto de
conhecimentos profissionais que formam para a docéncia, de modo geral, bem como para a
teoria e préatica do avaliar ou dos saberes para ensinar a avaliar, 0 que se caracteriza como
possibilidade da aprendizagem da avaliacé&o.

Embora os manuais pedagogicos analisados tenham priorizado indicages que estavam
mais alinhadas a concepc¢éo de examinar, na qual a centralidade estava no resultado e, portanto,
nas agdes de corrigir e anular o erro, indicios que podem ser vinculados a concepgdo de avaliar
também foram identificados, na perspectiva de orientacbes que consideram 0 processo,
entendendo-se o erro como elemento a ser diagnosticado, analisado e investigado em termos de
possiveis raciocinios.

Os entendimentos apontados acerca do erro, bem como o0s decorrentes
encaminhamentos feitos aos/as professores/as nos manuais analisados, indicam movimentos
ora de oposicdo ao certo, razdo pela qual o erro é visto como desacerto, ora como equivoco,
podendo advir tanto da parte do aluno como também ser reflexo da orientacdo do ensino.

O entendimento do erro vinculado a aprendizagem, ao ensino, mas principalmente ao
modo de avaliar, como indicativo de saberes para ensinar a avaliar em uma dada época e/ou
manual esteve vinculado as acepgbes que se alter(n)am, por vezes, na mesma orienta¢do. Assim,
ora sdo lidos como desacertos e relacionados a falta de atencdo, mas também como a néo
aprendizagem, devendo, portanto, ser eliminado, corrigido e punido pela nédo atribuigcéo de
pontuagdo — orientagdo mais frequente — e, possivelmente, assentida em termos de cultura
escolar.

Desse modo, orientagdes voltadas ao treinamento e fixagao da aprendizagem reafirmam
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a valorizacdo da memorizacao e da repeticdo para aquisi¢ao de rapidez. Investir no acerto para
que o erro ndo seja fixado, orientar para que fosse evitado, mas também realizar testes de pratica
em consonancia a pedagogia cientifica e experimental para descobrir e até induzir o erro pela
exaustdo de contas e problemas serviam, igualmente, para orientar a elaboracédo de atividades
avaliativas.

Conclui-se, reafirmando que os saberes para ensinar a avaliar estdo relacionados com
todos os aspectos que compdem a formacdo do/a professor/a, razdo pela qual a avaliagéo
integra-se ao processo de ensino-aprendizagem. Ressalta-se, portanto, que nesse movimento de
construgdo de concepcdes de avaliacdo, tendo o erro como centralidade, contribuiram as vagas
pedagdgicas, as teorias de aprendizagem e a indicacdo de praticas de verificacdo ou avaliacdo
que foram veiculadas, principalmente em manuais pedagodgicos destinados a formagdo de

professores/as.
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