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Mas quem garante que os acertos

mostram o que o aluno sabe? E quem diz
que os erros evidenciam somente o que ele
nao sabe? (CURY, 2007, p.13)



RESUMO

Este trabalho apresenta uma proposta de intervencdo em sala de aula
através da andlise de erros em uma turma de Ensino Médio de Educacao de Jovens
e Adultos. O objetivo principal é o de possibilitar aos alunos processos de
aprendizagem a partir da analise de seus proprios erros. Ainda procura-se verificar
as contribuicbes da andlise de erros na aprendizagem matemaética, principalmente
como ferramenta capaz de conectar conteddos novos aos ja aprendidos.
Entendendo o erro como lacuna entre o conhecimento a ser aprendido e o ja
adquirido, evitando seu carater punitivo, € que as atividades aqui descritas foram
desenvolvidas. Para tanto, foram aplicados dois instrumentos avaliativos abordando
0 conteudo de porcentagem, o primeiro com o objetivo de identificar os erros
apresentados e os procedimentos adotados no desenvolvimento das resolucdes e 0
segundo, seguindo os moldes do primeiro, com o objetivo de identificar os erros que
continuaram a aparecer. Apdés a aplicacdo do primeiro instrumento avaliativo, 0s
exercicios foram corrigidos com os alunos, que participaram identificando onde os
erros apareceram e sugerindo solu¢des para os mesmos. Durante o levantamento e
analise dos dados, os erros foram categorizados em: erros nas operacdes, erros
conceituais, erros de interpretacdo e outros erros. Os erros nas operacgoes
consistiram basicamente em erros na multiplicacdo de decimais. Os erros
conceituais ficaram divididos entre erros na aplicacao da “regra de trés” e erros com
porcentagens sucessivas. Os erros de interpretacdo foram considerados os erros
provenientes da ma compreensdo do enunciado. Os erros que ndo se enquadraram
nos anteriores foram classificados como “outros erros”. Dos 33 erros identificados no
primeiro instrumento avaliativo, 4 foram erros nas operagdes, 17 conceituais, 2 de
interpretacdo, 1 classificado como “outros erros” e 9 foram questdes deixadas sem
resposta. No segundo instrumento de avaliacdo todos os 4 erros apresentados
foram decorrentes de erros nas operagfes. Os resultados apontam para a
importancia de se considerar o erro como um obstaculo a ser superado e a andlise
de erros como ferramenta capaz de promover um ambiente propicio a construcédo do
conhecimento por parte do préprio aluno. Além disso, a andlise de erros sugere um
novo encaminhamento metodoldgico, utilizando-se dos erros para, a partir da
superacao dos mesmos, desenvolver o aprendizado de novos contetdos.

Palavras-chave: Erro. Analise de erros. Educacéo de Jovens e Adultos.
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1 INTRODUCAO

Como aproximar conceitos assimilados pelos alunos com conceitos a serem
aprendidos, realizando conexao entre conteudos?

Observando a escola percebe-se que em sua organizacdo aparecem
divisbes que podem ser: por periodos do dia, turmas, idade, entre outras, o que é
importante para o bom funcionamento da instituic&o.

Além dessas divisdes, existe a separacdo do conteudo em disciplinas, e as
proprias disciplinas podem ter suas subdivisdes. Por exemplo, a matematica pode
ser dividida em A&lgebra, trigonometria e geometria, a quimica em orgéanica e
inorganica e assim para as demais matérias.

No livro didatico, os conteudos de algebra sdo separados em capitulos e
estes sao apresentados pelo professor de maneira fragmentada em determinada
quantidade de aulas.

Desta forma, o conteido ensinado € apresentado ao aluno de maneira
fracionada, o que se justifica pela quantidade e diversidade de conteudos.

Segundo Morin (2003, p.24) o ensino tem se caracterizado de tal forma a
privilegiar a separacdo em detrimento da ligacdo e a anélise em detrimento da
sintese. Com isso em mente, o autor defende que a educacdo deva se pautar no
desenvolvimento da aptiddo para contextualizar e globalizar os saberes.

Esta contextualizacdo e globalizacdo dos saberes fazem com que as
distancias entre as disciplinas possam ser diminuidas e que a aprendizagem possa
ter mais sentido e consequentemente ser mais duradoura.

Seguindo este mesmo raciocinio, a aproximacdo entre 0s conteudos
apresentados em uma mesma disciplina pode auxiliar na aprendizagem dos alunos.
Uma das formas de se fazer isso é aproveitando um contetdo j& assimilado pelo
aluno para servir como base para 0s proximos.

Entendendo o erro como consequéncia do espaco existente entre o
conhecimento prévio e o a ser aprendido, conforme Abrahdo (2004, p.34), € que a
analise de erros pode ajudar, aproximando conhecimentos, fazendo com que um
erro cometido pelo aluno possa ser analisado e forneca informacdes necessarias

para supera-lo.
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Assim, os conteldos ensinados a respeito de determinado assunto podem
ser tratados sob o ponto de vista da andlise de erros, criando um aprendizado inter-
relacionado e mais consistente.

A analise de erros também se faz importante por tornar o aprendizado um
processo construido pelo préprio aluno, processo autbnomo em que o professor
aparece como facilitador e ndo apenas como agente centralizador e detentor da
verdade.

Além disso, faz com que o erro perca o carater punitivo, relacionado ao
fracasso escolar, tornando-o um obstaculo a ser superado durante o processo de
construcéo do conhecimento (Abrah&o 2004, p.31).

Com o objetivo de possibilitar aos alunos processos de aprendizagem a
partir da analise de seus proprios erros, € que o presente trabalho se apresenta.

Além disso, procura-se verificar as contribuicdes do processo de analise de
erros na aprendizagem matematica e apresentar uma proposta de intervencdo em
sala de aula através da analise de erros, principalmente como ferramenta de ensino
capaz de realizar a conexao entre conteludos ja assimilados pelos alunos com
agueles a serem aprendidos.

O presente trabalho foi realizado num Colégio Estadual, localizado na cidade
de Curitiba/PR, com alunos do Ensino Médio da Educac¢éo de Jovens e Adultos.

Primeiramente foram coletadas informacfes, obtidas em conversa com o
professor da turma, sobre contetdos ja ensinados e aqueles que seriam abordados
futuramente.

A partir dessas informacfes foi definido, com o professor, o contetudo
matematico a ser desenvolvido na pesquisa.

Um instrumento de avaliacdo, que passou pela aprovacdo do professor da
classe, envolvendo o conteddo matematico escolhido, foi desenvolvido e aplicado
aos alunos.

As informacdes coletadas por este instrumento avaliativo foram analisadas e
diante dessa andlise foram elaboradas duas aulas onde os erros levantados foram
apresentados aos alunos, de modo que eles pudessem perceber onde estavam
errando.

A segquir foi aplicado um novo instrumento de avaliagdo com vistas a
identificar se os alunos continuam cometendo 0sS mesmos erros ou nao, e que tipo

de erros cometem.
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O trabalho esta organizado da seguinte forma: o primeiro capitulo, apos a
introducéo, apresenta o histérico da analise de erros. O tema é relatado sob o ponto
de vista de Cury (2007) e Rico (1998), apresentando duas aplicacfes da analise de
erros desenvolvidas por Cury (2006) e Pinto (2000).

No proximo capitulo sdo descritos os procedimentos da pesquisa, pontuando
as etapas percorridas durante a elaboragao e aplicacao das atividades.

Em seguida, sdo apresentados os dados levantados e as analises dos
mesmos, ressaltando as contribuicbes da analise de erros no aprendizado do
publico alvo.

A conclusédo retoma a questao inicial sobre o erro como elemento de
conexao entre os conteudos, capaz de orientar o professor de modo a promover um

ambiente propicio a constru¢cao do conhecimento pelo aluno.



15

2 HISTORICO DA ANALISE DE ERROS

Radatz (1979, 1980 apud CURY, 2007, p.19) discorrendo sobre o estudo
dos erros realizados na Europa e Estados Unidos, desde o comeco do século XX,
identificou diferencas em termos de pesquisas educacionais e psicoldgicas, politicas
educacionais e estruturas escolares, que originaram investigacdes de -carater
distinto. O que justifica a dificuldade em consolidar a analise de erros como
tendéncia claramente definida (Cury, 2007, p.19).

Baseando-se em pesquisas realizadas por Radatz (1980), Rico (1998, p.77)
destaca as contribui¢cdes relacionadas a analise de erros, desde o inicio do século
XX até final dos anos 70, agrupando por paises. Na Alemanha, o interesse no
estudo dos erros no periodo compreendido entre as duas grandes guerras pode ser
atribuido a importancia dada a pedagogia empirica, que empregava técnicas de
introspeccédo proprias da psicologia experimental. E possivel perceber que estes
trabalhos sofreram influéncia predominante da Psicanalise, da teoria de Gestalt e da
psicologia do pensamento.

Ainda conforme Rico (1998, p.77) considera-se Weiner (1922) o fundador da
investigagdo didatica orientada ao estudo dos erros. Weiner estabeleceu padrbes de
erros que explicassem os equivocos individuais realizados por alunos em todas as
disciplinas e idades. Além disso, dentro do conceito de incorreto, distinguiu
equivoco, falsificacdo e erro. Agrupando 0S erros em cinco categorias: erros
familiares, erros persistentes, erros por semelhancga, erros mistos e erros devidos a
situacdes emocionais.

Kiessling (1925 apud RICO, 1998, p.78) trabalhou principalmente com a
chamada tendéncia ao erro, espécie de predisposicdo em se equivocar, presente em
um grupo de pessoas. Também realizou estudos referentes a avaliagéo e tratamento
do erro.

Rose (1928 apud RICO, 1998, p.78) classificou as causas dos erros em
educacdo matemdtica: desatencdo, desconhecimento das regras, confusdo de
conceitos e incapacidade de reconhecer os tragcos caracteristicos de um problema
matematico.

Voltando-se para o ensino da mateméatica, Seseman (1931 apud RICO,

1998, p.78) considerava os erros fendmenos resultante da combinagéo incorreta de
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tendéncias. Este estudioso classificou 0s erros em aritmética como sendo de trés
tipos: mecanicos, associativos e funcionais.

A partir da analise da resolucéo de problemas em uma prova, Schlaak (1968
apud RICO, 1998, p.78) observou dois focos pontuais de erros: compreensao
inadequada dos enunciados e determinacao incorreta dos numeros.

Trabalhando com os erros de calculo, Glick (1971 apud RICO, 1998, p.78)
encontrou cinco tipos de erros: troca de operagdo, aproximacdo aditiva ou
multiplicativa, resultados parciais, apenas o primeiro digito correto e erros de
transcrigao.

Pippig (1977 apud RICO, 1998, p.78) trabalha, em especial, com os erros e
dificuldades que surgem em problemas aritméticos, conseguindo descrever causas
dos erros nas diferentes etapas do processo de resolucéo.

Rico (1998, p.78) continua com os estudos realizados na Unido Soviética, no
comeco dos anos 60. Dentre os soviéticos destacam-se Kuzmitskaya e
Menchinskaya. Kusmitskaya (apud RICO, 1998, p.78) determinou quatro causas dos
erros: insuficiéncia na memdéria de curto prazo; compreensdo insuficiente das
condicdes do problema; auséncia de regras verbais para a realizacdo de célculos; o
uso incorreto das quatro operacdes basicas. Menchinskaya (apud RICO, 1998, p.79)
localizou outras quatro causas do aparecimento dos erros: realizacdo incorreta de
uma operacdo; compreensdo conceitual qualitativamente insuficiente; erros
mecanicos por distracdo ou falta de interesse; erros devidos a aplicacdo de regras
ou algoritmos inadequados.

Nos Estados Unidos destacam-se os trabalhos de Thorndike (1917 apud
RICO, 1998, p. 79) e sua Psicologia da Aritmética, no estudo da determinacdo de
erros.

Buswell (1925 apud RICO, 1998, p.79) identificou uma série de erros tipicos
nas quatro operacdes aritméticas, aplicando um método de analise mais completo,
gue incluia exercicios escritos, entrevistas e observacfes em sala de aula.

Brueckner (1935 apud RICO, 1998, p.79) pautou seu trabalho sobre cinco
objetivos: listar todas as técnicas erroneas; determinar a distribuicdo de frequéncias
dessas técnicas, segundo as idades; analisar dificuldades especiais, em particular
as relacionadas a divisdo e operagbes com zero; determinar a persisténcia de

técnicas errdneas individuais; classificar e agrupar os erros.
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Na Espanha, os autores Villarejo e Fernandez Huerta (1953 apud RICO,
1998, p.80) publicam uma reflexdo relacionada aos erros mais frequentes na
aritmética escolar e fornecem subsidios para o ensino baseado em métodos
derivados da analise de erros.

Centeno (1988 apud RICO, 1998, p.80) sugere a necessidade de
interpretagc&o dos erros para orientar o processo de ensino.

Continuando com os precursores da educacdo matematica, Cury (2007,
p.20) apresenta seis pesquisadores importantes e cuja obra fornece contribuicdes
relevantes para a andlise de erros.

Um desses autores € o0, ja citado anteriormente, psicologo americano
Edward Thorndike. Rocha Falcdo (2003 apud CURY, 2007, p.20) comenta que as
experiéncias feitas por Thorndike e Pavlov utilizando animais no final do século XIX
e comeco do século XX que deram inicio a abordagem comportamentalista da
aprendizagem.

Thorndike (1936 apud CURY, 2007, p.21) enuncia a lei do exercicio — 0 uso
fortifica e o desuso enfraquece as conexdes mentais — e a lei do efeito — as
conexdes seguidas de estados de satisfacdo tendem a fortalecer-se e as seguidas
de estados de aborrecimento tentem a enfraquecer-se.

O segundo pesquisador citado por Cury (2007, p.22) € Hadamard, que foi
inspirado pelos pensamentos de Poincaré. Poincaré (2000 apud CURY, 2007, p.23)
descrevendo sobre a criacdo de um determinado tipo de funcéo, narra que durante
um periodo de descanso, deixando de lado suas preocupacfes com o problema a
resolver, encontrou a solugdo desejada. Poincaré defende que é nessa alternancia
entre 0 pensamento consciente e inconsciente que o trabalho cientifico e a
descoberta vém a tona. A partir dessa ideia questiona se durante o processo de
aprendizagem, o0s erros nao estariam neste espaco entre 0 consciente e o0
inconsciente e se a imposi¢cao das regras nao prejudicaria 0 processo cognitivo.

Hadamard (1945 apud CURY 2007, p.24) considera que comete mais erros
que seus proprios alunos, porém, logo que percebe, os corrige ndo sendo
perceptivel no resultado final. Por terem contato apenas com o resultado final, os
estudantes ficam tentados a reproduzi-lo eliminando os erros, ao invés de aproveita-
los para superar suas dificuldades.

O terceiro pesquisador é o psicélogo russo Vladim Andreevich Krutetskii

(1976 apud CURY 2007, p.26) que critica 0os testes psicométricos ocidentais
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utilizados para avaliagdo das habilidades. Enfatizando a importéncia de se analisar o
processo e ndo apenas o resultado.

Nesta analise Krutetskii (1976 apud CURY 2007, p.28) propde o registro do
pensamento em voz alta dos estudantes e o questionamento de suas respostas,
com o objetivo de verificar como pensavam durante a execugao das tarefas.

Cury continua citando as contribuicdes de Newell e Simon (1972 apud CURY
2007, p.29) que suportados pela cibernética e a teoria da informacéo, entendem o
ser humano como sendo um processador de informacdes e analisam a maneira
como essas informacdes sao processadas durante a resolucéo de problemas.

O quinto estudioso € o francés Guy Brousseau (1983 apud CURY 2007,
p.31) que trabalhou com a nocdo de obstaculos epistemoldgicos, conceito
apresentado por Bachelard (1996 apud CURY 2007, p.31) como sendo o causador
da estagnacao no conhecimento cientifico. Entende-se que o aprendizado acontece
sobrepondo-se a um conhecimento anterior, superando um conteaddo mal
estabelecido, um obstaculo epistemologico.

A Ultima pesquisadora citada por Cury € a italiana Raffaella Borasi (1996
apud CURY 2007, p.35) que influenciando a matematica escolar dos Estados
Unidos, sugeriu aos professores que modificassem o papel do aluno no
aprendizado, de passivo para construtor do préprio conhecimento.

Nesta concepcédo o erro é trabalhado provocando novos questionamentos,
ao invés de ser apenas combatido e eliminado. Evidenciando que mais importante
que o resultado é o processo percorrido.

A tabela a seguir mostra a chamada, pela propria pesquisadora, “taxionomia
de usos dos erros como trampolins para a pesquisa” e resumem as principais

contribuicdes da autora para a andlise de erros.



FIGURA 1 — TAXIONOMIA DE BORASI
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diregdes e servem
para desenvolver
novas tarefas
matematicas.

Analise de erros
detectados, para
esclarecer mas
interpretacdes de
um contetdo

técnico-matematico.

Uso construtivo de
erros ao aprender
novos conceitos,
regras, topicos, etc.

Erros e resultados
intrigantes motivam
questbes que
podem levar a
novas perspectivas
sobre um conceito,
regra ou topico ndo
contemplado no
planejamento
original.

Analise de erros
detectados, para
esclarecer mas
interpretagtes sobre
a natureza da
Matematica ou de
conteddos
especificos.

Uso construtivo de
erros ao aprender
sobre a natureza da
Matematica ou de
algum conteddo
matematico.

Erros e resultados
intrigantes motivam
questoes que
podem levar a
insights e
perspectivas
inesperadas sobre a
natureza da
Matematica ou de
algum contetdo
matematico.

FONTE: CURY (2007, p.37).
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A partir das contribuicbes desses precursores, novos estudos foram

desenvolvidos, contribuindo para o aprofundamento no conhecimento sobre andlise

de erros.

Dentre esses estudos, destacam-se os trabalhos de Cury (2006) e Pinto

(2000), os quais serdo comentados a sequir.

2.1 APLICACAO DA ANALISE DE ERROS NO ENSINO SUPERIOR

Em seu artigo “Analise de Erros e Formagao de Professores: Sugestdes

para Ensino e Pesquisa em cursos de Licenciatura em Matematica”, Cury (2006)

entende que os cursos de formacdo de professores de matematica necessitam
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oferecer referenciais que fundamentem os processos de avaliacdo na disciplina de
matematica. Esses referenciais levam a percepcdo de que a avaliacdo, nédo
importando qual instrumento seja empregado, aparece como parcial e incapaz de
extrair todo o conhecimento do avaliado.

Além disso, devem ser consideradas as questfes afetivas, inerentes a cada
estudante. Cury (2006, p.96) enumera como componentes emocionais o0 medo de
receber uma nota baixa, a baixa autoestima e os prejulgamentos em relacdo a
Matematica. Diante desses componentes o0 aluno pode ser levado a evitar falar
sobre suas dificuldades e até inibir a acdo do professor, dificultando sua agéo no
auxilio ao aprendizado do aluno.

Cury (2006, p. 96) continua dizendo que a avaliagcdo nédo deve se restringir a
pontuar os erros e acertos, sendo esta apenas uma das formas de se avaliar o
desempenho.

Sobre a andlise de erros, ela aparece desde o inicio do século passado,
como uma abordagem de pesquisa seguindo as tendéncias pedagdgicas vigentes
no decorrer dos anos.

Diante dos atuais exames como o do Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacédo Béasica (Saeb), do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos (Pisa),
do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e o Exame Nacional de Desempenho
(Enade), a andlise de erros reaparece observando 0s erros cometidos nestes
exames, para melhor entender onde o ensino e a aprendizagem aparecem
deficientes.

Nas grades curriculares dos cursos de licenciatura em matemética, sdo
levados em consideracdo ndao apenas o conhecimento matematico, mas também o
conhecimento pratico necessario para a futura atuacdo profissional. No uso da
analise de erros é necessario entender que ela ndo é somente uma técnica aplicada
para desempenhar um determinado procedimento. O erro e a investigacdo sobre
suas possiveis causas fazem parte do saber docente, ou seja, da pratica em sala de
aula, isto porque, a partir dos erros cometidos, o desenvolvimento das aulas pode
ser alterado. Essa investigacdo envolve também um profundo conhecimento do
conteudo matemaético.

Desta forma, a andlise de erros atente tanto aos quesitos da pratica docente,

como das questdes disciplinares, no sentido do conteddo matematico.
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Em seu projeto “Andlise de erros em disciplinas matematicas de cursos
superiores”, desenvolvido em conjunto por oito docentes de Instituicbes de Ensino
Superior do Rio Grande do Sul, Cury (2006, p.97) procurou analisar e classificar
erros cometidos por alunos ingressantes em disciplinas matematicas de cursos
superiores; elaborar e desenvolver atividades de sala de aula para explorar as
dificuldades detectadas; avaliar os resultados da experiéncia e a possibilidade de
reaplicacdo em diferentes Instituicdes de Ensino Superior do Rio Grande do Sul e do
pais.

As atividades foram aplicadas a 368 alunos de 12 turmas de cursos da &rea
de Ciéncias Exatas das Instituicbes envolvidas. As atividades consistiam em um
teste de multipla escolha, onde além de assinalar a alternativa considerada correta,
o aluno deveria desenvolver a questdo, de forma que fosse possivel, na segunda
fase, analisar qualitativamente suas producoes.

Diante da dificuldade apresentada pelos alunos ingressantes no Ensino
Superior frente as disciplinas de Calculo, foram elaboradas questées que
envolvessem assuntos do Ensino Fundamental necessarias para resolucdo de
exercicios envolvendo grafico de fungdes, limites e derivadas. Segue abaixo, para
exemplificar os dados obtidos na pesquisa, 0 enunciado de trés questbes contidas

no teste aplicado:

FIGURA 2 — EXEMPLO DE QUESTOES CONTIDAS NO TESTE

X +x?—6x
Questio A: Sex # 2 ex = 0entdo a expressdo ﬁ Pode serescrita como:
x° —16x
| S xX+3 4 :
alx+3 b —— c) 8x d) e) 16.
8 x+3

Questio B: O valor de dois carros de mesmo prego, adicionado ao de uma
moto, soma RS 41.000,00. No entanto, o valor de duas dessas motos, adicio-
nado ao de um carre do mesmo tipo, é de RS 28.000,00. 4 diferenca entre o

valor do carre e o da moto, em reais, é:

a)5.000  b)13.000 <) 18.000 d)23.000 ) 41.000

o 1 1 2
- N = o = —
Questio C: O conjunto-solucdo, em SN, , da equagdo 15 9ve0 3 10045
é

a){-4.-5} b{-5} of{-4} d{4} e) {5}

FONTE: CURY (2006, p.98).
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A tabela a seguir apresenta o resultado obtido na aplicacao do teste:

TABELA 1 - RESULTADO GERAL OBTIDO

Questao N° de acertos % N° de itens sem %
resposta
A 121 32,9 124 33,7
B 232 63,0 48 13,0
C 67 18,2 128 34,8

FONTE: CURY (2006, p.99).

A tabela mostra que das questdes apresentadas, a questdo B apresentou o
maior numero de acertos, a questdo C o menor e a questdo A ficou entre as duas.
Relacionando o numero de acertos com o grau de dificuldade da questéo, concluiu-
se gue a questdo A apresentou dificuldade média, a C dificuldade alta e a B foi a
mais facil.

Querendo saber qual o desempenho dos alunos provenientes dos dois
cursos de Licenciatura em Matematica, os pesquisadores apresentaram a seguinte

tabela:

TABELA 2 — RESULTADO OBTIDO PELOS ALUNOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA

Questao % de acertos no Curso 1 % de acertos no Curso 2
A 33 39
B 78 43
C 6 7

FONTE: (CURY 2006, p.99).

O resultado obtido pelos alunos de Licenciatura em Matematica ndo foi tao
diferente do resultado geral, com a ressalva de que a questdo C apresentou-se
ainda mais dificil para este grupo de alunos.

Diante da limitacdo da analise quantitativa de erros e acertos, a autora partiu
para a segunda parte da pesquisa, que abordou a analise qualitativa das questdes.

Em relacdo a questdo A, a autora percebeu que a maior dificuldade
apareceu na fatoracdo das expressdes e nas operacdes com poténcias de x. Na
questao B a dificuldade foi na tradugéo dos dados do problema para um sistema de

equacdes, 0 que levou a resolucédo por tentativa. Outro erro foi o de se obter apenas
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o valor de um dos elementos, esquecendo-se de encontrar o outro para ter a
diferenca entre os veiculos, que era a solucao desejada.

A questdo C foi a que apresentou maior numero de erros e
consequentemente o maior nimero de tipo de erros. O erro mais recorrente indica
que os alunos tendem a aplicar a férmula de Bhaskara a qualquer expressao
quadratica, sem entender o que estd sendo pedido. A autora notou também que
alguns alunos ndo sabem adicionar fracdes algébricas, realizando a soma,
separadamente, dos numeradores e denominadores, sem encontrar um
denominador comum.

Focando na resolucdo dos alunos de Licenciatura em Matematica, em
termos qualitativos ndo se notou diferenca em comparacdo com os demais alunos
analisados.

O resultado da andlise, em especial com relacdo aos estudantes de
Licenciatura em Matematica, levou ao seguinte questionamento: se estes estudantes
gue, em principio, escolheram a Matemética porque querem ser professores dessa
disciplina, evidenciam tais problemas para resolver questdes da Educacédo Basica,
como esperar que possam se graduar com condi¢gdes de entender as dificuldades de
seus alunos e de auxilid-los a desenvolver suas habilidades matematicas?

Esse questionamento fez com que, nos cursos de Licenciatura em
Matematica das Instituicbes envolvidas no projeto, os dados obtidos na pesquisa
fossem trabalhados, entre os graduandos, nas disciplinas de Metodologia do Ensino
de Matemaética.

A cada erro encontrado durante a andlise de erros, Cury (2006, p.101)
pontua que € possivel buscar tedricos que ja estudaram sobre a dificuldade de se
aprender tal conteudo ou sobre as habilidades a serem desenvolvidas para
resolucéo de determinado problema. Com relagéo a Algebra, Cury (2006, p.101) cita
Hoch e Dreyfus (2004 apud CURY 2006, p.101), que consideram que uma estrutura
algébrica pode ser definida em termos de forma ou ordem. Em uma das atividades
realizadas com alunos do Ensino Médio, em Israel, foi proposta a resolucdo da
seguinte equacéao: 1-1/(n+2)-(1-1/(n+2))=1/110, os investigadores constataram que a
maior parte dos estudantes tentaram encontrar um denominador comum e
posteriormente cancelaram o0s termos, ao invés de notar que a estrutura algébrica
dentro e fora do parénteses era a mesma e estava separada por um sinal de menos

€ por isso a equacao nao possuia solucao.
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Linchevski e Livneh (1999 apud CURY 2006, p.102) pesquisaram estudantes
do Ensino Fundamental, em Israel e Canad4, solicitando que resolvessem
expressdes numeéricas, verificando se conheciam a ordem das operagfes. Além
disso, as pesquisadoras confrontavam as respostas dos alunos, entre 0s proprios
colegas de sala, questionando qual resposta estava correta. A pesquisa buscou
também verificar as mudancgas que surgiam quando no emprego dos parénteses.

Kirshner e Awtry (2004 apud CURY 2006, p.102) pesquisaram estudantes do
Ensino Fundamental, nos Estados Unidos, e discutem sobre os erros causados pela
“sobregeneralizagdo” de regras para transformacgdes algébricas. Abaixo segue figura

apresentando alguns desses erros:

FIGURA 3 — EXEMPLOS DE “SOBREGENERALIZAGOES”

ERRADO CORRETO
(@ + b = o + b fa +b)e = ac + be

Ja+b = fa+4b Jab = %a Vb

g = geg” " Y Gl e

PP a(m +n) = am+ an

a a a b+c b ¢
b+o b r.’.‘ 1 1 ¢l

a+x _ «a ax a

b+ x b hy b

FONTE: (KIRSHNER e AWTRY 2004, p.5).

Os autores afirmam que certas regras parecem ter um apelo visual,
caracterizado por eles como “sentido estético da forma”, estas regras seriam
compreendidas mais facilmente pelos alunos.

Pierce e Stacey (2004 apud CURY 2006, p.103) apresentam uma estrutura

para caracterizar a introspeccéo algébrica necesséria para que o estudante consiga
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lidar com simbolos algébricos em uma atividade envolvendo transformagfes. A
introspecc¢do algébrica pode ser dividida em dois aspectos: a expectativa algébrica e
a habilidade para unir representacdes. As autoras definem expectativa algébrica
como sendo o0 pensamento que considera a nhatureza do resultado com
consequéncia de algum processo algébrico. Esta expectativa esta relacionada com a
observacédo de padrdes e a habilidade de antever a ocorréncia dos mesmos.

Apés a apresentacdo de alguns tedricos que fundamentam a Educacéo
Algébrica, Cury (2006, p.103) comeca a citar alguns estudiosos dedicados a Analise
de Erros em Matematica. O primeiro a ser citado € Borasi (1996 apud CURY 2006,
p.103) que sugere que os erros sejam utilizados como ferramentas para
aprendizagem e sua aplicacdo pode acontecer de trés formas, ndo exclusivas,
sendo elas: remediacdo, descoberta e exploracdo. A primeira procura reapresentar
um assunto mal compreendido pelo aluno, a segunda busca monitorar a atividade
dos alunos, na tentativa de entender como o conhecimento é construido por eles e a
Gltima consiste em investigar a origem de um dado resultado.

Como ja citado anteriormente, as habilidades de visualizacdo de padrdes,
reconhecimento de estruturas algébricas, manipulacdo de simbolos e estimativa de
resultados, estdo relacionadas com a aprendizagem Algébrica. Cury (2006, p.104)
pontua que as pesquisas realizadas mostraram que 0s calouros nos cursos de
Ciéncias Exatas apresentam dificuldades quanto a estas habilidades. Empregando a
analise de erros, segundo Borasi (1996 apud CURY 2006, p.104), pode-se monitorar
a atividade algébrica dos alunos e a partir desse monitoramento, descobrir quais
habilidades apresentam maiores problemas e entdo elaborar estratégias que as
desenvolvam.

Tsamiret al. (2004 apud CURY 2006, p.104) apresentam outra abordagem
para a analise de erros, onde o estudo esta voltado para as atitudes dos professores
frente as producdes dos alunos. Esses autores gravaram a aula de um professor de
Ensino Médio e posteriormente apresentaram esta gravacdo ao docente. Ao assistir
a gravacao, o professor identificou erros nas perguntas e respostas dos alunos e
sugeriu formas de supera-los. Os pesquisadores ainda propuseram outros erros,
relacionado com o tema ensinado, que os alunos cometem com frequéncia e
questionaram o professor quanto & abordagem que seria adotada nestas situacgoes.
Apés andlise das respostas, 0s pesquisadores classificaram as rea¢gfes do docente

em dois casos. O primeiro caso, reacdo econdmica, consistia em ignorar o erro,



26

continuando com a aula e o segundo, chamado de reacdo elaborada, onde a
solucao correta € repetida pelo aluno e exposta aos colegas.

A analise dos pesquisadores concluiu que o professor dedicava mais tempo
aos erros relacionados a um conteddo novo e menos aos antigos. Como se a
obrigacdo do ensino e aprendizagem estivesse apenas relacionada com o contetdo
atual, o que pode ser um problema, principalmente em Matematica, onde
usualmente os conteudos estao inter-relacionados.

Cury (2006, p.107), durante as aulas de Metodologia do Ensino de
Matemética, aplicou o teste original citado anteriormente, aplicado aos calouros de
cursos de Ciéncias Exatas, substituindo as questdes de mudultipla escolha para
guestdes abertas. A seguir os alunos analisaram as respostas dos colegas de turma,
discutindo as estratégias e erros detectados.

Continuando com a atividade, os licenciandos receberam as producdes
realizadas pelos calouros e a partir das respostas, elaboraram um texto-sintese
analisando e categorizando os erros apresentados. A comparacdo daquilo que
produziram com as solu¢cdes dos calouros auxiliaram no levantamento das
dificuldades de aprendizagem e na percepcdo da avaliacdo escolar como
instrumento de ensino e ndo apenas como ferramenta utilizada para aprovacéo ou
reprovacéao do aluno.

No sentido de desenvolver as habilidades necessarias para a aprendizagem
de conteudos matematicos, Cury (2006, p.108) propde as seguintes atividades. A
primeira apresenta uma sequéncia de quatro nimeros, onde 0s numeros centrais
foram substituidos por zero e ndo se sabe quais sdo. Sabe-se apenas que para
chegar ao ultimo numero € necessario efetuar alguma operacdo que também se
desconhece. A partir desse enunciado o aluno precisa descobrir quais sdo o0s
nameros da sequéncia e qual formula permite continua-la. As sequéncias propostas
foram: 000 24;-40032; 1,500 -0,75; 128 0 0 2. Ao final da atividade o aluno é
incentivado a criar outras sequéncias e apresenta-la aos demais colegas, para que
tentem completa-las.

A segunda atividade pede para que o aluno escolha um namero, se for par,
deve-se dividir por 2, se for impar, deve-se multiplicar por 3 e somar 1. O processo
devera ser repetido sucessivamente até que se atinja 1. O aluno é questionado a
pensar se sempre o humero 1 sera atingido e para ajudar nessa questdo pede-se

para que sejam testados os numeros 32, 160 e 7.
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A JUltima atividade trata-se de um jogo, chamado de Quebra-cabeca
Triangular das FracBes Algébricas. O jogo contém 16 pecas com formato de
triangulos equilateros, de 6 cm de lado, que devem se encaixar, relacionando

questao a resposta, conforme figura abaixo.

FIGURA 4 — PECAS DO QUEBRA-CABECA TRIANGULAR

FONTE: CURY (2006, p.110).

Essas pecas serdo colocadas sobre uma moldura com o formato de um
triangulo equilatero de 24 cm de lado. O jogo termina quando todas as pecas estdo
encaixadas na moldura triangular.

E interessante perceber as discussbes que aparecem durante a resolucéo
dos exercicios propostos. Os erros apresentados sdo detectados no momento em
gque surgem e permite ao professor atuar diretamente no problema, algo que
dificilmente acontece durante uma aula tradicional ou na realizacdo de uma prova
(Cury, 2006, p.110).

A autora finaliza concluindo que os erros apresentados evidenciam a falta do
“sentido da estrutura”, proveniente desde o Ensino Fundamental (Cury, 2006, p.111).
Tal estrutura esta relacionada com as habilidades de visualiza¢do e reconhecimento
de padrbes, manipulacdo de simbolos e estimativa de resultados e afetam

diretamente a aprendizagem Algébrica.
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2.2 APLICACAO DA ANALISE DE ERROS NO ENSINO FUNDAMENTAL

Partindo agora para a experiéncia desenvolvida por Pinto (2000, p.87), para
a coletada de dados, utilizou-se das técnicas: observacdo, entrevista e analise
documental.

As observacbes foram realizadas durante as reunides pedagdgicas,
conselhos de classe e também durante o desenrolar das aulas.

O foco das observacdes tinha como objetivo as modalidades de correcéo,
tipos de atividades, os critérios de escolha dos alunos para efetuar a correcao,
participagdo do grupo-classe, modalidades de intervengédo da professora, tipos de
erros praticados pelos alunos, utilizacdo do tempo e as mudancas ocorridas no
contexto da correcao.

Apbs receberem as atividades propostas, um subgrupo de alunos era
deslocado para outra sala e neste ambiente era possivel conversar a respeito de
suas dificuldades durante a realizacéo da tarefa.

Este acompanhamento aconteceu por dez encontros e com a participacao
inicial de seis alunos, porém dois deles ndo apresentaram grandes dificuldades com
relacdo ao tema tratado, portanto apenas quatro alunos participaram integralmente
desta observacgao.

A andlise documental baseou-se em dois tipos de documentos: um
relacionado as situacdes de ensino e aprendizagem e outro de ordem administrativa.

Os documentos administrativos eram relatorios de avaliagdo, plano diretor
da escola e deliberacdes oficiais sobre a avaliagdo da aprendizagem,

Os documentos relativos ao ensino e aprendizagem eram os cadernos dos
alunos, provas realizadas e materiais didaticos utilizados pelo professor.

As entrevistas com a professora foram realizadas durante as trocas de
turmas e com curta duracao.

Além disso, Pinto (2000, p.90) realizou entrevistas com a diretora e com a
coordenadora pedagdgica, esclarecendo duvidas relacionadas com as agbes
pedagogicas desenvolvidas pela escola, voltadas para a aprendizagem dos alunos.

Outra modalidade de entrevista foi a chamada entrevista clinica, seguindo
técnicas semelhantes as utilizadas nas pesquisas psicogenéticas, tendo como

objetivo conhecer o pensamento espontaneo da crianca.
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Essas entrevistas foram realizadas com o subgrupo de aluno, separados
durante a realizacéo das atividades e tinham como objetivo conhecer a opinido dos
alunos e os pontos de vista dos alunos sobre os erros, localizar suas origens e
identificar principais dificuldades com relacéo aos temas abordados.

Passando para a andlise de dados, primeiramente Pinto (2000, p.91)
sintetizou os relatos de aula, priorizando os relatos mais relevantes ao estudo.

Posteriormente, a autora confrontou sua analise com o fundamento teorico ja
existente e consagrado, observando que seria necessaria a complementacdo da
leitura em virtude das novas informacdes coletadas.

Apés a andlise dos dados, Pinto (2000, p.93) categorizou a correcao de
erros em: contexto; caracteristicas; participacdo dos alunos; intervencdes da
professora; observacao.

Com relagcédo ao contexto da correcdo de erros, a pesquisa aconteceu em
uma turma de 42 série, cujas aulas de matematica aconteciam quatro vezes por
semana, das 13:00h as 14:40h.

O grupo-classe era formado por 35 alunos, sendo 60% meninos. A maioria
dos alunos pertencentes a classe média-baixa.

Os alunos ocupavam lugar fixo na sala e as carteiras eram organizadas em
cinco filas.

A proposta curricular tinha uma abordagem construtivista da matemética e a
orientacdo metodoldgica trazia consigo a ideia da matematica viva, em que se exige
mais compreensao e raciocinio do que memorizagao.

O material didatico consistia na publicacdo intitulada “Atividades
Matematicas” formada pelas folhas de atividades e orientagdes metodoldgicas sobre
como trabalhar.

Com relacdo as caracteristicas das correcbes, primeiramente, a autora
verificou que nao havia muita tarefa de casa, a professora justificava que como as
maes resolviam as tarefas dos filhos, ndo fazia sentido deixar licdo de casa para 0s
alunos.

N&o era costume a verificagcdo dos cadernos por parte da professora. Os
exercicios eram corrigidos pelos proprios alunos.

Nas provas, os erros eram corrigidos e identificados com um “X”. Havia
poucos indicios de corre¢cdo dos procedimentos, limitando-se apenas ao resultado

final.
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Voltando aos exercicios em sala de aula, apdés determinado tempo,
suficiente para que os alunos pudessem terminar de resolvé-los, a professora
escolhia um aluno para ler em voz alta o enunciado e outro para resolvé-lo, ndo
podendo consultar o caderno.

Raras eram as vezes em que mais de um aluno ia ao quadro para resolver a
mesma questao, o que poderia ser utilizado para apresentar novos procedimentos
de resolucéo, enriquecer o aprendizado e valorizar o trabalho de outros alunos.

Pinto (2000, p.100) ainda atentou-se a conhecer que era o aluno que
participava da correcdo, o que era escolhido para ir a lousa.

Este aluno era o considerado “bom aluno”, que terminava a tarefa mais
cedo, que estava mais confiante, que se oferecia para resolucdo da questdo. Na
maioria das oportunidades era um menino, que sentava nas primeiras carteiras e
gue principalmente ndo apresentava erros durante sua resolucao.

O aluno em questao tinha o papel de apresentador das formas corretas e
nao o de corretor dos erros. Este ponto € fundamental para perceber o papel do erro
no aprendizado. Procura-se evita-lo, difundindo o procedimento correto, os esforcos
sao dirigidos para reproducéo do acerto e ndo para superacao do erro.

A pesquisadora entende que o aluno que esta no quadro confronta-se com a
situacdo problemética, tendo uma participacdo mais ativa, fazendo-o perceber mais
claramente os erros cometidos. Para os demais, a corre¢cdo € menos participativa, o
que dificulta a percepcéo, por parte da professora, da forma como os erros foram
compreendidos por esses alunos.

Na tentativa de envolver o maximo de alunos durante as atividades, os
alunos foram organizados em duplas, o que de fato gerou maior participacdo da
classe. Porém os extrovertidos levaram vantagem sobre os timidos, o que para a
professora era explicado pelo fato de terem mais medo de expor suas ideias.

A pesquisadora acredita que o aluno ndo tem medo de expor suas ideias por
timidez, mas por sofrer a discriminacao dos demais colegas.

A professora constatou que os alunos aprendiam melhor uns com os outros
do que com ela e em determinada atividade a turma foi separada em duplas,
formadas por um aluno considerado “forte” e outro “fraco”.

Nesta atividade percebeu-se que o aluno mais “forte” ditava os calculos que
deveriam ser realizados pelo outro aluno, momento em que foi sugerido que ao

invés de ditar, perguntasse o que o aluno mais “fraco” estava compreendendo da
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tarefa e a partir dai outras perguntas foram formuladas, fazendo com que o aluno
compreendesse onde 0 erro aparecia.

Na tentativa de fugir da matematica tida como autoritaria, o que havia sido
traumatizante durante a formacdo da professora, ela procura relacionar a escola
com o cotidiano do aluno e desenvolver a autonomia dos estudantes, incentivando
que construam seu préprio conhecimento.

Porém, ha momentos em que esta visdo construtivista é negada, por
exemplo, quando a professora compreende que os erros sdo fruto da falta de
atencao e raciocinio, decorrentes de problemas de ordem emocional.

Em determinada atividade, a professora fornecia o modelo e pedia ao aluno
qgue o reproduzisse, conduzindo ao acerto, 0 que se opde novamente ao carater
construtivista da aprendizagem.

Sobre a observagao dos erros, Pinto (2000, p.124) pontua que tanto nos
discursos dos docentes, como dos discentes, havia uma forte relagdo entre erro e
fracasso escolar.

Os erros estavam relacionados com a indisciplina mental, incapacidade de
raciocinar com clareza, inabilidade para lidar com o codigo escrito, falta de habitos
corretos de estudo e problemas emocionais. O que para a autora era um fator
limitante para que o erro fosse trabalhado de maneira mais consistente.

Ainda observando os erros cometidos pelos alunos, Pinto (2000, p.135)
verificou que a percepcédo do erro por parte do aluno torna-se mais evidente quando
a matematica escolar se aproxima da utilizada no cotidiano da crianga.

Esta evidéncia indica uma tendéncia do aluno em buscar explicacbes em
situacdes que lhe sdo familiares e que ha um conhecimento informal pouco
explorado pelo professor.

No ultimo capitulo de seu livro, Pinto (2000, p.139) explica que parte da
premissa de que o erro apresenta-se como oportunidade didatica para o professor.
Guiando para um planejamento de ensino mais eficaz, além de oferecer novos
direcionamentos para suas praticas pedagdgicas.

A autora observa que durante a producdo do conhecimento, a partir de uma
resposta pessoal a um problema, o aluno percebe o erro ndo como uma

incapacidade ou falta de atengéo, mas como algo a ser ultrapassado.
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O erro aparece como problema ao aluno quando se torna um “observavel’.
Para compreender melhor esta questéo Pinto (2000, p.145) caracteriza os diferentes
niveis de relacdo do aluno com o erro, segundo a teoria psicogenética.

Nivel A: Este aluno ndo consegue identificar as relagcbes entre a forma
errada e a correta. Neste nivel o aluno precisa da ajuda do professor para
compreender a nocdo que esta sendo construida. Os erros sdo geralmente
conceituais.

Nivel B: O erro é percebido como algo que precisa ser retificado. Neste nivel
a crianca consegue identificar e avaliar seus erros, 0s quais podem ser superados
com a ajuda de colegas e livros.

Nivel C: O erro é um “observavel”. O aluno tem consciéncia do erro e de seu
valor. Ele sabe por que errou. Os erros que aqui aparecem sao causados por
distracoes.

Pinto (2000, p.147) esclarece que o erro serd um observavel para o aluno
apenas quando for um observavel para o professor, € preciso que 0 erro gere um
conflito cognitivo no professor, provocando questionamentos em relacdo a natureza
do erro. O professor precisa adotar uma postura investigativa perante o erro.

A autora conclui enfatizando que diagnosticar o erro do aluno sem levar em
conta quem erra e por que erra, € desconhecer que 0s erros sdo produtos historicos.
Acrescenta ainda que os erros devem ser considerados, como acontece com 0S
matematicos no processo de construcdo do conhecimento, obstaculos a serem

ultrapassados e ndo como sindnimo de fracasso.
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3 PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Este trabalho tem como objetivo possibilitar aos alunos processos de
aprendizagem a partir da analise de seus proprios erros, bem como verificar as
contribuicbes do processo de andlise de erros na aprendizagem matematica,
apresentando uma proposta de intervencdo em sala de aula através da analise de
erros, principalmente como ferramenta de ensino capaz de realizar a conexao entre
conteudos ja assimilados pelos alunos com aqueles a serem aprendidos.

As atividades aqui descritas foram realizadas com uma turma de 11 alunos
de Ensino Médio de EJA (Educacgdo de Jovens e Adultos) relativas ao contetdo de
Porcentagem e envolveram 6 aulas de 50 minutos cada.

- 12 etapa:

Aplicagéo de instrumento avaliativo com 12 questfes referentes ao contetido
de Porcentagem,;

- 22 etapa:

Correcdo das questbes do instrumento avaliativo, identificacdo e
categorizacao dos diferentes tipos de erros;

- 32 etapa:

Correcdo das questdes do instrumento avaliativo com o0s alunos,
promovendo a andlise coletiva dos diferentes tipos de erros.

- 42 etapa:

Aplicacdo de um novo instrumento avaliativo com 10 questdes referentes ao
contetido de Porcentagem;

- 52 etapa:

Correcdo das questdes do novo instrumento avaliativo, identificacdo e
categorizacao dos diferentes tipos de erros.

A ideia inicial contemplava ainda mais duas etapas sendo elas:

- 62 etapa:

Corregédo das questbes do novo instrumento avaliativo com os alunos,
promovendo a analise coletiva dos diferentes tipos de erros;

- 72 etapa:

Aplicagdo de um terceiro instrumento avaliativo com 5 questdes referentes
ao conteudo de Porcentagem que envolvam os diferentes tipos de erros

identificados anteriormente.
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Porém essas duas Ultimas etapas ndo foram realizadas em virtude da

inexisténcia de erros significativos apo6s a aplicacdo do segundo instrumento

avaliativo.

As etapas da pesquisa podem ser vistas resumidamente na tabela a seguir.

TABELA 3 — ETAPAS DA PESQUISA

Etapa Atividade Quantidade de aulas

1 Aplicacéo do 1° Instrumento 2

5 Correcgéo do 1° Instrumento Etapa realizada em horario
(identificacéo e classificag8o dos erros) diverso da aula

3 Correcao do 1° Instrumento 5

com os alunos

4 Aplicagéo do 2° Instrumento 2

5 Correcgéo do 2° Instrumento Etapa realizada em horario
(identificacéo e classificag8o dos erros) diverso da aula

FONTE: O autor (2018).

Cabe ressaltar que a escolha do assunto porcentagem aconteceu apés
conversa com a professora regente da turma e atendia as exigéncias do conteudo a
ser ministrado para 0 momento.

Antes de serem aplicadas a turma, as questdes escolhidas para comporem
0s instrumentos avaliativos foram analisadas pela professora regente, que orientou
guanto ao grau de dificuldade das mesmas.

As questdbes de 1 a 6 exigiam do aluno habilidades aritméticas,
principalmente com relacdo as operacbes de multiplicacdo de decimais. Nas
guestdes de 7 a 9 esperava-se que a ‘regra de trés” fosse utilizada para resolvé-las
e as questdes de 10 a 12, questbes envolvendo porcentagens sucessivas,
avaliavam a capacidade de organizacdo do aluno.

Além disso, todas as questfes tinham como obijetivo verificar o dominio, por
parte do aluno, do conceito de porcentagem como uma relacdo entre duas
grandezas avaliada sobre a centena e também a capacidade de interpretacdo dos
enunciados.

Considerando que os alunos ja possuiam um conhecimento prévio sobre
Porcentagem, o primeiro instrumento avaliativo tinha como objetivo identificar os

erros apresentados e o procedimento adotado no desenvolvimento das resolucgdes.



35

O instrumento avaliativo aplicado continha 12 questdes, que foram
elaboradas a partir de livros didaticos, material obtido na internet e vestibulares do

pais e pode ser visualizado a seguir.
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FIGURA 5 — INSTRUMENTO AVALIATIVO 1

1. Calecule:

a) 14% de R$3000,00
b) 9% de R$250,00

c) 0,6% de R$300,00
d) 240% de R$1000,00

2_ Vinicius paga R$500,00 na prestagio menzal de seu camo. Este més, ele atrasou o pagamento
e pagou 7% de multa sobre a prestacdo. Qual foi o valor da multa?

3. Jodo comprou uma TV & resolveu pagar a prazo, pois ndo podia pagar a vista. Sabendo que o
valor & vista & de R$ 1500,00 & que o valor total 4 prazo & 15% maior que o valor & vista,
responda: Quanto Jodo vai pagar no total?

4. Na compra de um televisor, cujo preco era de R$650,00, foi concedido um desconto de 9%.
Cuanto custou o televisor?

5_ Maria comprou um vestido & vista para ganhar um desconto de 5% no valor original dele. Se o
vestido custa RS 60,00, quanto Maria pagou?

6. Ma sala de aula, a professora descobriu que 40% dos alunos sdo atleticanos, 30% torcem pro
Coritiba, 20% sdo paranistas & o resto ndo gosta de futebol. Sabendo que existem 40 alunos na
sala, guantos torcem para o Coritiba?

7. Promogdes do tipo leve 5 pague 4 oferecem um desconto de quantos por cento?

& (UFG) Uma empreza concedew aumento de 8% a seus funciondros. Apds o aumento, um dos
funcionarios passou a receber R$237,60. Qual era o saldrio desse funcionario?

9. Uma mercadoria custava R$12,50 e teve um aumento, passando a valer R$13,50. De guanto
por cento foi o aumento sobre o prego antige?

10. (Acafe-5C) A inflagio medida na Argentina no ano de 2008, foi de 20%. No anc seguinte, a
inflag&o neste mesmo pais foi de 30%. Qual foi a inflagdo acumulada nestes dois anos?

11. (UFSC 2013) Ma segunda-feira, um comerciante decide vender um produto com um desconto
de 10%. Na sexta-feira, como ndo obteve muito sucesso, decide acrescentar um novo desconto
de 20% sobre o valor obtido apds o primeiro desconto. Calcule o desconto total no preco original
do produto.

12. Mo dia 1° deste més, um produto estava sendo vendido por RS 400,00. Mo dia 10, esse
produto sofreu uma redugio de 50% no seu prego. Mo dia 20, ele foi reajustado com um aumento
de S0%. Qual o valor final do produto?

FONTE: O autor (2018).

Os alunos tiveram duas aulas de 50 minutos para resolverem as questdes.
Durante a resolugao foi permitido o uso de calculadoras.

Na correcdo das questbes atentou-se tanto para o resultado obtido como
para o procedimento adotado. Como a turma era pequena, foi possivel levantar
todos os erros cometidos e registrar as resolu¢cdes mais relevantes, com a intencéo
de apresentar no quadro mais de uma resolugdo esperando que o aluno

identificasse onde estaria o erro.
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O instrumento avaliativo foi aplicado numa segunda-feira e a corre¢ado com
os alunos aconteceu na quinta-feira da mesma semana.

A partir das resolucdes obtidas do primeiro instrumento avaliativo, a correcao
com os alunos aconteceu, conforme planejado, apresentando no quadro 0s
diferentes resultados obtidos, pedindo para que procurassem o erro.

Nesta etapa foi importante instigar no aluno o desejo de encontrar a solugcao
correta e orienta-lo nesse caminho. Tentou-se evitar a exposicao direta da solucao,
fazendo com que o aluno construisse-a a partir da identificacdo do erro.

Maiores detalhes sobre a corre¢do do instrumento serdo apresentados na
secdo 4.1. Levantamento e andlise dos erros do primeiro instrumento avaliativo.

Somente apds a corre¢cdo do primeiro instrumento é que foi aplicado o
segundo instrumento de avaliacdo, com o objetivo de identificar os erros que

continuaram a aparecer, ficando assim elaborado:
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FIGURA 6 — INSTRUMENTO AVALIATIVO 2

1. Calcule:

&) 14% de R330000,00
k) B,5% de R$100,00
c) 0,8% de RE700,00
d} 120% de R$1000,00

2. Na dltima fiquidagdo de ver@o, uma loja vendia todos os seus produtos com um
desconto de 15%. Se uma camisa antes da liquidagao custava RS 145,00, guanto
passou a custar na liquidagdo?

3. Em uma inddstria, o setor de qualidade constatou gue um lote com 4500 pecas, 180
apresentavam algum defeito. Para um lote ser aprovado € necessdrio gue o ndmero
de pecas com defeito seja inferior a 3%. Neste caso, o lote foi aprovado ou reprovado?

4. 0s vendedores de uma loja recebem mensalmente um salario fixo no valor de RS
1200,00 & uma comissdo de 6% referente ao valor total do que venderam no més.
Sendo assim, qual sera o valor recebido por um vendedor que vendeu no més
RE14000,207

5. Em uma loja, uma maguina de lavar roupas custava RS 1500,00 e seu preco sofreu
um aumento de 3%. Logo apos o aumento a loja resolveu fazer uma promogdo
oferecendo um desconto de 3% no mesmo produto. Com esse desconto o valor da
maquina de lavar roupas voltou ao valor inicial? Qual o valor do produto apds o
aumento & apos o desconto?

6. Promogoes do tipo leve 3 pague 2 oferecem um desconto de quantos por cento?

7. As tarifas de dnibus foram reajustadas, passando de R$1,60 para RE2,16. Qual o
percentual de aumento?

8. Carlos recebia um salario de R$1200,00 e em 2016 recebeu um aumento de 20%.
Em 2017 recebeu novamente um aumento, mas desta vez foi de 10%. Qual o salario

de Carlos, em reais, & qual o aumento total, em porcentagem, apos esses dois
aumentos?y

8. Mo dia 1* deste més, um produto estava sendo vendido por RS 400,00. No dia 10,
esse produto sofreu um redugao de 25% no seu prego. No dia 20, ele foi reajustado
com um aumento de 30%. Qual o valor final do produto?

10. Se 5% de x & igual a 12, entéo qual o valor de x7?

FONTE: O autor (2018).

Os alunos tiveram duas aulas de 50 minutos para resolverem as questoes e
durante a resolucéo foi permitido o uso de calculadoras e a consulta as anotactes
referentes a correcéo do primeiro instrumento avaliativo.

As questdes de 1 a 4 exigiam do aluno habilidades aritméticas, sendo que
na questdo 3 era preciso ainda saber interpretar o significado da porcentagem
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calculada. As questbes 5, 8 e 9, tratavam de porcentagens sucessivas e nas
questdes 6, 7 e 10 esperava-se que os alunos adotassem a “regra de trés” como
ferramenta de resolucéo.

Este instrumento avaliativo foi elaborado com duas questbes a menos em
comparagao ao primeiro instrumento. Foram retiradas duas questdes similares as de
1 a 4. A retirada destas questfes foi motivada pela baixa quantidade de erros
apresentada em questdes parecidas do primeiro instrumento avaliativo.

Assim como na primeira avaliacdo, o segundo instrumento avaliativo foi
corrigido, identificando e classificando os erros cometidos em casa questao.

A ideia inicial era que a partir dessa corregao, os erros identificados seriam
corrigidos com a turma e posteriormente uma Ultima avaliacdo seria realizada na
tentativa de realizar uma altima observacao dos erros.

A correcdo com a turma e a aplicacdo do ultimo instrumento fariam parte das
62 e 72 etapas do trabalho, porém, como jA mencionado, os erros identificados nesta
etapa ndo foram significativos e desta forma, essas duas Ultimas etapas ndo foram
realizadas.

No proximo capitulo estes erros serdo apresentados e analisados.
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4 LEVANTAMENTO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo serdo levantados e analisados os erros apresentados nos
dois instrumentos avaliativos. Além disso, os erros apresentados serdo quantificados
e classificados.

Por se tratar de uma turma com poucos alunos, cada erro sera tratado
individualmente, apresentando também como foi 0 processo de correcdo com a
turma.

Nas questdes onde ndo foram identificados erros, a correcdo se limitou a
apresentacao dos diferentes procedimentos de resolugéo adotados pela turma.

Nas questfes onde os erros apareceram, os mesmos foram transcritos no
quadro e sugerido a turma que os identificassem, encontrando, posteriormente, o

procedimento de resolucéo correto.

4.1 LEVANTAMENTO E ANALISE DOS ERROS DO PRIMEIRO INSTRUMENTO
AVALIATIVO

Por se tratar de uma turma de Educacao de Jovens e Adultos a rotatividade
dos alunos durante a semana é alta, desta forma, os alunos que participaram do
primeiro instrumento ndo foram os mesmos do segundo. Cinco alunos participaram
dos dois instrumentos avaliativos. Na analise dos dados foram considerados todos
0S sete que responderam ao primeiro instrumento e os seis alunos que responderam
ao ultimo instrumento avaliativo. No total, a pesquisa foi realizada por oito alunos
diferentes, sendo os alunos de 1 a 5 aqueles que responderam aos dois
instrumentos de avaliacdo, os alunos 6 e 7 0s que responderam apenas ao primeiro
e 0 aluno 8, que respondeu apenas ao segundo instrumento.

Esta rotatividade acontece, na maioria dos casos, pela dificuldade em
conciliar trabalho e estudo. Levando essa questdo em consideracdo, as atividades
escolares sdo focadas apenas no momento das aulas, sem atividades para casa.

O primeiro instrumento avaliativo foi realizado por sete alunos e a
guantidade de erros e acertos em cada questdo pode ser visualizada na tabela a

sequir:
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Questao Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3 Aluno 4 Aluno 5 Aluno 6 Aluno 7
1 acertou acertou acertou parcial parcial acertou acertou
2 acertou acertou acertou acertou acertou acertou acertou
3 acertou acertou acertou acertou acertou acertou acertou
4 acertou acertou acertou acertou acertou acertou acertou
5 acertou acertou acertou acertou acertou acertou acertou
6 acertou acertou acertou acertou acertou acertou acertou
7 acertou errou errou errou acertou acertou acertou
8 errou errou errou errou errou acertou errou
9 errou errou acertou nao fez acertou errou errou

10 errou nao fez errou nao fez errou errou nao fez
11 errou nao fez errou nao fez errou errou nao fez
12 acertou nao fez acertou errou acertou acertou nao fez

FONTE: O autor (2018).

Na analise da tabela acima verifica-se que as questdes 10 e 11 foram as que

apresentaram maior numero de erros e que o aluno 4 foi o que cometeu uma maior

qguantidade deles. Considerando as questdes em branco e as parcialmente corretas

Como erros, tem-se que:

TABELA 5 — QUANTIDADE DE ERROS POR QUESTAO - 12 AVALIACAO

Questéo 1 3 5 6 7 8 9 10 | 11 | 12
Quantidade de erros 2 0 0 0 3 6 5 7 7 3
FONTE: O autor (2018).
TABELA 6 — QUANTIDADE DE ERROS POR ALUNO - 12 AVALIACAO
Aluno 1 2 3 4 5 6 7
Quantidade de erros 4 6 4 7 4 3 5

FONTE: O autor (2018).
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Tendo em vista que 7 alunos realizaram o instrumento avaliativo e que o
instrumento era composto por 12 questdes, todos os alunos erraram as questdes 10

e 11. Além disso, o aluno 4 cometeu 7 erros, ou seja, errou 58% das questdes.

Analisando pelo ponto de vista dos acertos tem-se que:

TABELA 7 — QUANTIDADE DE ACERTOS POR QUESTAO - 12 AVALIAGAO

Questéo 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 | 12

Quantidade de acertos 5 7 7 7 7 7 4 1 2 0 0 4

FONTE: O autor (2018).

TABELA 8 — QUANTIDADE DE ACERTOS POR ALUNO - 12 AVALIACAO

Aluno 1 2 3 4 5 6 7

Quantidade de acertos 8 6 8 5 8 9 7

FONTE: O autor (2018).

As questbes de 2 a 6 foram acertadas por todos os alunos e o aluno 6

acertou 9 questdes, ou seja, acertou 75% das questdes.
Analisando cada questao separadamente segue que:
- Questao 1:
Os alunos que acertaram parcialmente a questdao 1, erraram apenas uma

das porcentagens solicitadas. O aluno 4 errou a letra c e 0 aluno 7 a letra d e os

erros sao os apresentados a seguir.

FIGURA 7 — ERRO COMETIDO NA QUESTAO 1) C. PELO ALUNO 4

c) 0,6% de R$300.00 300

() 18,00 X Cl
o0 O

d) 240% de R$1000,00 o0
| 1400 Lk

FONTE: O autor (2018).
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FIGURA 8 — ERRO COMETIDO NA QUESTAO 1) D. PELO ALUNO 7

d) 240% de R$1000,00 P s s X ey - 290 0o

FONTE: O autor (2018).

Os erros apresentados na questdo 1 foram erros nos calculos. No momento
da correcdo no quadro foram apresentados, a questdo 1c), os valores R$1,80 e
R$18,00 e, no caso da questdo 1.d), os valores R$2.400,00 e R$240.000,00, em
seguida os alunos foram questionados a escolher a resposta correta e identificar o
erro. Com facilidade, os alunos identificaram o erro na contagem das casas decimais

e apontaram para a resposta correta.
- Questao 2:

A questdo 2 foi resolvida de duas maneiras diferentes, sendo elas

apresentadas a seguir.

FIGURA 9 — PRIMEIRO PROCEDIMENTO DE RESOLUCAO DA QUESTAO 2

' Vinici . Este més, ele atrasou ©
2. Vinicius paga R$500,00 na prestagao mensal de seu carro
pagamento e pagou 7% de multa sobre a prestacdo. Qual foi o valor da multa?

1 sz 2500
\TO

FONTE: O autor (2018).

FIGURA 10 — SEGUNDO PROCEDIMENTO DE RESOLUGCAO DA QUESTAO 2

al de seu camro, Este més, ele atrasou O

2. Vinicius paga RS500,00 na presaeclo 70 Qual foi o valor da muita?

pagamento e pagou 7% de multa sobre a prestagao.

o ol - S35

oD - SO0, 00 = Ualen a0~ Tk

FONTE: O autor (2018).

O primeiro procedimento calcula direto 7% de R$500,00 chegando em
R$35,00.
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O segundo procedimento calcula o valor da prestacao total e em seguida
retira o valor da prestacéo, chegando ao valor da multa. Esta resolucdo apresenta
um equivoco na representacdo dos calculos quando subtrai R$500,00 de R$535,00
e iguala a R$35,00, isto porque, da maneira que foi escrito, pode-se chegar a
concluséo de que R$500,00 + 7% = R$35,00. Tal representacdo retrata bem o uso
da calculadora durante a resolugéo da questédo, onde o resultado de uma operacao é
prontamente utilizado na realizacdo da proxima conta, conforme pode ser visto na
FIGURA 10.

Quando o segundo procedimento foi apresentado no quadro um dos alunos
achou desnecessario encontrar o valor total da prestagcdo e em seguida o valor da
multa, mas aceitou como outra forma de resolucéo.

Nesta questdo, assim como nas demais resolvidas corretamente pelos

alunos, limitou-se apenas a apresentacdo das diferentes formas de resolucao

encontradas.

- Questéo 3:
A questdo 3 também foi resolvida de duas maneiras diferentes.

FIGURA 11 — PRIMEIRO PROCEDIMENTO DE RESOLUCAO DA QUESTAO 3

gar & prazo, pois NE0 podia pagar & vista.
e que o valor otal & prazo & 15% maior
pagar no total?

3. Jo&io comprou uma TV e rasclveu pa
Sabendo que o valor & visla € de RS 1590.00_
que © valor & vista, responda: Quanto Joac vai

4. 5c0. 00 % /S =4 a9, 00

ro O
cota2800 =4y 3227 .
J-';Tﬂf?‘(?’ h Ll = ¢1¥25.00

FONTE: O autor (2018).

FIGURA 12 — SEGUNDO PROCEDIMENTO DE RESOLUCAO DA QUESTAO 3

3. Jodo comprou uma TV e resolveu pagar a prazo, pois ndo podia pagar a vista
Sabendo que o valor & vista € de R$ 1500,00 e gue o valor lotal a prazo € 15% maor

que ¢ valor 3 vista, responda; Quanto Jodo vai pagar no total?

€ C e ) — Ty B J C ¢
'S . 4500 00 = L&, 03+ J. 208 - 4

[Tn e

'z-';i J

FONTE: O autor (2018).
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Os dois procedimentos sdo semelhantes. Os alunos calcularam o valor da
diferenca entre o valor a prazo e o valor a vista e em seguida somaram com o valor
do televisor. A diferenca esta no fato de o segundo procedimento possuir 0 mesmo
equivoco da questdo anterior, levando a conclusdo de que 15% de R$1500,00 é
igual a R$1725,00.

- Questao 4.

Na questédo 4 um dos alunos apresentou a seguinte resolucao:

FIGURA 13 — RESOLUCAO DA QUESTAO 4

4. Na compra de um televisor, cujo prego era de R$650,00, foi concedido um desconto
de 9%. Quanto custou o televisor?

- 2 % ¢

-

FONTE: O autor (2018).
Ao apresentar esta solugdo no quadro o préprio autor identificou que a

maneira que as contas estavam apresentadas ndo estavam corretas e que 0
resultado de 58,50-650 seria -591,50.

- Questao 5:

Os alunos apresentaram 2 maneiras para resolver a questao 5.

FIGURA 14 — PRIMEIRO PROCEDIMENTO DE RESOLUCAO DA QUESTAO 5

5. Maria comprou um vestido a vista para ganhar um desconto de 5% no valor original
dele. Se o vestido custa R$ 60,00, quanto Maria pagou?

FONTE: O autor (2018).



FIGURA 15 — SEGUNDO PROCEDIMENTO DE RESOLUGAO DA QUESTAO 5

5. Maria comprou um vestido & vista para ganhar um desconto de 5% no vaior ongnal
deie. Se o vestido custa RS 60,00, quanto Maria pagou?

bo- N9y SO

0 0 KX

FONTE: O autor (2018).
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O primeiro procedimento evidencia a utilizagdo da calculadora durante a

realizagéo da avaliagao.

-Questao 6:

Na questdo 6 a quantidade de informacao era maior do que a necesséria

coletar e interpretar os dados do problema.

FIGURA 16 — RESOLUCAO DA QUESTAO 6

descobriu que 40% dos alunos sdo atleticanos, 30%

6. Na sala de aula, a professora a de futebol. Sabendo que

torcem pro Coritiba, 20% s&o paranistas & 0 resto néplgost
existem 40 alunos na sala, quantos torcem para © Coritiba?

A

: “ X ‘4 / /.,) ’.’." X

FONTE: O autor (2018).

- Questao 7:

para a resolucdo da questdo, porém os alunos nao apresentaram dificuldades para

Os alunos apresentaram dificuldade na compreensdo do enunciado da

Dois alunos resolveram da seguinte maneira.

questdo 7. Eles compreenderam que na promocéao leve 5 pague 4 o cliente leva 1
produto de graca, porém ndo conseguiram associar este valor a uma porcentagem.

Isso foi percebido nas perguntas que se levantaram durante a resolucdo da questao.
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FIGURA 17 — PRIMEIRO PROCEDIMENTO DE RESOLUGCAO DA QUESTAO 7

7. Promocbes do tipo leve 5 pague 4 oferecem um desconto de quantos por cento?

FONTE: O autor (2018).

Uma aluna resolveu conforme segue.

FIGURA 18 — SEGUNDO PROCEDIMENTO DE RESOLUGCAO DA QUESTAO 7

7. Promogdes do tipo leve 5 pague 4 oferecem um desconto de quantos por cento?

4800 sidbsY = B0
C jJJ"UO' A

FONTE: O autor (2018).

Um aluno colocou apenas a resposta.

FIGURA 19 — TERCEIRO PROCEDIMENTO DE RESOLUCAO DA QUESTAO 7

17, — 7 ~—

to?
7. Promogdes do tipo leve 5 pague 4 oferecem um de/s;oonto de quantos por cen

& (//;-—/6’ profll DR

FONTE: O autor (2018).

Talvez esse terceiro ndo possa ser considerado um procedimento de
resolucdo por ndo detalhar o desenvolvimento da questdo. Ao conversar com 0O

aluno que adotou essa resolucéo, ele disse que fez “de cabecga”, evidenciando uma
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possivel dificuldade de apresentar de maneira formal um raciocinio ja assimilado por
outras vias, fora do ambiente escolar.

Com relacéo aos erros, um aluno apresentou a seguinte solucéo.

FIGURA 20 — QUARTO PROCEDIMENTO DE RESOLUGAO DA QUESTAO 7

]

J
7. Promogdes do tipql:ye“'fﬁ"a‘g‘@ oferecem um desconto de quantos por cento?

W
qo© 2

FONTE: O autor (2018).

O quarto procedimento pode indicar uma tentativa em relacionar 0s nimeros
5 e 4 que aparecem no enunciado da questdo e nesta tentativa, o valor de 80%
demonstrou, para esse aluno, ser o resultado do problema.

Tiveram dois alunos que apresentaram a mesma solucao.

FIGURA 21 — QUINTO PROCEDIMENTO DE RESOLUGAO DA QUESTAO 7

7. Promogdes do tipo leve 5 pague 4 oferecem um desconto de quantos por cento?

FONTE: O autor (2018).

Assim como no quarto procedimento, os alunos que adotaram o quinto
procedimento tentaram relacionar os numeros 5 e 4 e neste caso, apresentaram
como resposta o valor de 20%, que de fato € o resultado esperado, porém néo
efetuaram o procedimento correto.

Na segunda avaliacdo, a questdo 6, semelhante a esta, foi aplicada na
tentativa de perceber se esse procedimento de solugdo permanece.

Durante a corre¢cao com os alunos foram apresentados no quadro o primeiro,
0 quarto e o quinto procedimento de resolucéo.

O primeiro procedimento foi desenvolvido a partir da “regra de trés", o quarto
teve como resultado 80% e o quinto teve como resultado 20%, porém utilizava o

procedimento equivocado.
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Os alunos apontaram o resultado 20% como sendo o correto, porém nao
. . ~ HH 13 » 5
diferenciaram a resolugao utilizando a “regra de 3” e a que calculava o0 * 4 = 20%.

Como nao diferenciaram as duas resolucdes, foi explicado no quadro como o

procedimento utilizando a “regra de 3” pode ser aplicado neste tipo de questao.
Quando questionados sobre o erro cometido ao se apresentar a resposta

80%, um dos alunos respondeu que guem encontrou essa resposta encontrou a

porcentagem paga e nao o desconto.
- Questao 8:

A guestdo 8 apresentou trés solucdes distintas. Cinco alunos responderam

da seguinte maneira.

FIGURA 22 — PRIMEIRO PROCEDIMENTO DE RESOLUCAO DA QUESTAO 8

8 (UFG) Uma empresa concedeu aumento de 8% a seus funciondrnos Apos o
aumento, um dos funcionarios passou a receber R$237,60 Qual era © salano desse
funcionario? ’

FONTE: O autor (2018).

Um aluno adotou o seguinte procedimento.

FIGURA 23 — SEGUNDO PROCEDIMENTO DE RESOLUCAO DA QUESTAO 8

funcionano? S passou a receber R$237,60. Qual era o salario desse
27060 A
4 ) ] 7x/{)/)' ,.O

FONTE: O autor (2018).

Por ultimo, uma aluna respondeu conforme segue.
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FIGURA 24 — TERCEIRO PROCEDIMENTO DE RESOLUGCAO DA QUESTAO 8

8. (UFG) Uma empresa concedeu aumento de 8% a seus funcionarios. Apés o
aumento, um dos funciondarios passou a receber R$237,60. Qual era o salario desse

funcionario

FONTE: O autor (2018).

No primeiro procedimento os alunos encontraram 8% de R$237,60 e em
seguida subtrairam de R$237,60 encontrando R$218,60.

No segundo procedimento o aluno dividiu R$237,60 por 8 e depois
multiplicou o resultado por 100. O que pode ser entendido como uma tentativa de
entregar alguma resposta, mesmo nao sendo a mais coerente.

A principio o aluno compreendeu que n&o era possivel subtrair 8% do salario
final para encontrar o salario inicial e tentou alternativas diferentes para solucédo do
problema.

O terceiro procedimento teve como resultado final R$220,00 que é a
resposta correta para a questdo, porém quando questionada quanto a resolucéo, a
aluna explicou que fez a conta indicada, R$237,60 - 8%, na calculadora e obteve
aproximadamente R$218,60, como no primeiro procedimento adotado por alguns
alunos.

Apols chegar ao valor de R$218,60 ela somou 8% e, como ndo obteve
R$237,60, resolveu aumentar o salario inicial para R$220,00 obtendo assim o valor
desejado de R$237,60.

Durante a correcdo no quadro o primeiro procedimento de resolucéao foi
apresentado. Em seguida, foi pedido para que os alunos calculassem um aumento
de 8% sobre o resultado e que comparassem com o valor esperado. O resultado
obtido pelo primeiro procedimento foi um salario de R$218,60. Acrescentando 8% a
esse valor tem-se R$236,08, que é diferente do valor esperado de R$237,60.

Observou-se que neste momento os alunos perceberam que a solugcéo néao
estava correta e até conseguiram apontar que o erro estava em considerar 8% do
saléario final ao invés de considerar o salario inicial.

Na sequéncia, foi perguntado aos alunos: “Se fosse estabelecido um salario

inicial de R$100,00 e o funcionario recebesse 8% de aumento qual seria o salario
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final? E esse valor representaria qual porcentagem do valor inicial?” Um dos alunos
respondeu que o salario final seria de R$108,00 e que isso representaria 108% do
salario inicial.

Com essa informacdo, uma nova indagacdo foi direcionada aos alunos:
“Qual seria a porcentagem que representaria os R$237,60 na questao 8?”. A partir

disso, os alunos montaram a “regra de trés” e apresentaram a solugdo que segue.

FIGURA 25 — RESOLUGAO FINAL DA QUESTAO 8

8. (UFG) Uma empresa concedeu aumento de 8% a seus funcionarios. Apds o
aumento, um dos funcionarios passou a receber R$237,60. Qual era o salario desse

funcionario

FONTE: O autor (2018).

Vale a pena comentar que durante a correcdo no quadro um dos alunos néo
conseguiu compreender muito bem como relacionar R$237,60 com o valor de 108%,
momento em que outro colega Ihe informa que esse é o valor dos 100% acrescidos
do aumento de 8%.

- Questéao 9:

Na questdo 9 foram apresentados 3 procedimentos diferentes, cada

procedimento foi adotado por dois alunos e um aluno ndo respondeu a questéo.

FIGURA 26 — PRIMEIRO PROCEDIMENTO DE RESOLUCAO DA QUESTAO 9

9. Uma mercadoria custava R$12,50 e teve um aumento, passando 8 valer Ak

De quanto por cento foi 6 aurento sobre o prego antigo?

1250 -12.50 = Loo

~ o A .
4*".- Al & AT = ’l-_,-:"_;

=Y

FONTE: O autor (2018).
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FIGURA 27 — SEGUNDO PROCEDIMENTO DE RESOLUGCAO DA QUESTAO 9

13,50
9. Uma mercadoria custava R§12.50 e teve um aumento, passando a valer RS

De quanto por cento foi 0 aumento sobre o prego antigo?

A3 50 - VBT A

Prw-w_wl Bl oo

FONTE: O autor (2018).

FIGURA 28 — TERCEIRO PROCEDIMENTO DE RESOLUGCAO DA QUESTAO 9

R$13,50
9. Uma mercadoria custava R$12,50 e teve um aumento, passando a valer RS

De quanto por cento foi © aumento sobre o prego antigo?

»

) /,/.“ . -

) s = . ~ -
. » e / ¢
’ .Yl BAles seones

FONTE: O autor (2018).

Durante a resolucdo da questdo no quadro as trés solucbes foram
apresentadas, focando as aten¢des nos dois primeiros procedimentos de resolucéao.
No primeiro o aumento era calculado em relagdo a R$12,50 e no segundo o
aumento era em relacdo a R$13,50.

Logo no inicio da correcdo um dos alunos, que apresentou a solucao
correta, afirmou que apenas colocou um valor como resposta, sem refletir muito
sobre a questdo. Este mesmo aluno disse, talvez influenciado pelo exercicio
anterior, que deveria ter usado a “regra de 3”.

Quando guestionados sobre qual valor deveriam considerar como referéncia,
um aluno, que adotara o preco atual como referéncia, percebeu que a porcentagem
deveria ser calculada sobre o pre¢o antigo, conforme descrito no enunciado.

Com relacéo aos alunos que adotaram o terceiro procedimento, foi explicado

gue 8% é equivalente a 0,08, o que é diferente de 0,8%.

- Questéao 10:
A questdo 10 foi respondida por quatro alunos, que adotaram o mesmo

procedimento de resolucéo.



FIGURA 29 — RESOLUGAO DA QUESTAO 10

seguinte, a inflagdo neste mesmo pais foi de 30%.
nestes dois anos?

10. (Acafe-SC) A inflagio medida na Argentina no ano de 2008, foi de 20%. No ano

Qual foi a inflagao acumulada

FONTE: O autor (2018).
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Trés alunos deixaram esta questdo em branco e durante a correcdo das

guestdes os alunos explicaram que a solugéo nao deveria ser simplesmente a soma

das duas inflagdes.

Foi sugerido aos alunos que definissem um valor conveniente para a

realizacdo dos calculos, por exemplo, 100 e a partir desse valor calculassem a

primeira inflagdo e em seguida a segunda.

Com a sugestao adotada o resultado final foi o seguinte.

FIGURA 30 — RESOLUGAO FINAL DA QUESTAO 10

10. (Acafe-SC) A inflacdo medida na Argentina no ano de 2008, foi de 20%. No ano

seguinte, a inflagdo neste mesmo pais foi de 30%. Qual foi
nestes dois anos? ) N

v

a inflagdo acumulada

FONTE: O autor (2018).

- Questéao 11:

A questdo 11 apresentou os mesmos erros da questdo 10 e o procedimento

adotado pelos alunos foi 0 que segue.
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FIGURA 31 — RESOLUCAO DA QUESTAO 11
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FONTE: O autor (2018).

Seguindo a mesma sugestdo da questdo anterior, os alunos resolveram

novamente adotando a seguinte solucao.

FIGURA 32 — RESOLUGAO FINAL DA QUESTAO 11

11. (UFSC 2013) Na segunda-feira, um comerciante decide vender um produto com
um desconto de 10%. Na sexta-feira, como ndo obteve muito sucesso, decide
acrescentar um novo desconto de 20% sobre o valor obtido apds o primeiro desconto.
C;;cule o desconto total no prego original do produto.

? a g
\_,.7 ) :?;:_ T C::"‘ ,‘/‘ -
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7 —r 50 ~ poth = XL
ol o jo0- ¥z =

R 287

\

FONTE: O autor (2018).

Antes de comecarem a resolver a questdo, um dos alunos indagou que seria

melhor apresentar no quadro a solucdo, ao invés de resolverem individualmente.

Mesmo contrariado o aluno resolveu a questdo sem maiores dificuldades.

A indagacao do aluno remete a visédo de professor como sendo aquele que

hY

apresenta as solugcbes corretas sem ser questionado e a visdo do aluno como

reprodutor dos modelos ensinados pelo professor.

solug

- Questéao 12:
A questdo 12 foi respondida por cinco alunos que apresentaram duas

0es distintas.
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FIGURA 33 — PRIMEIRO PROCEDIMENTO DE RESOLUGAO DA QUESTAO 12

endido por RS 400,00. No dia 10,

12. No dia 1 deste maés, um produta estava sendo v dia 20, ele foi reajustado

esse produto sofreu um redugdo de 50% no seu prego. NO
com um aumento de 50%. Qual o valor final do produto?
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FONTE: O autor (2018).

FIGURA 34 — SEGUNDO PROCEDIMENTO DE RESOLUCAO DA QUESTAO 12

do por R$ 400,00. No dia 10,

i endi .
12. No dia 1 deste més, um produtc estava sendo v No dia 20, ele foi reajustado

esse produto sofreu um redugdo de 50% no seu prego.
com um aumento de 50%. Qual o valor final do produto?

(’ - - .
AL S9a = 00
= gl oy = VOED
VO X 173 Metel
B{J Dy X 2

FONTE: O autor (2018).

O primeiro procedimento apresenta um erro nos calculos quando
multiplicando 200 por 50 obtém-se como resultado 400. O aluno até compreendeu o
enunciado e calculou uma reducao de 50% sobre o valor inicial e em seguida um
aumento de 50%, porém errou ao considerar que esta operagcao nao alteraria o valor
final do produto.

Esta questéo é parecida com as questfes 10 e 11, porém apresenta o valor
inicial do produto, o que facilitou a compreenséo e resolucao da questao.

Durante a resolugédo em sala de aula os alunos relataram que, a primeira

vista, uma reducéo de 50% seguida de um aumento de 50% néo alteraria o valor
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inicial do produto. Porém, na realizagdo das contas perceberam que € preciso
primeiro reduzir 50% e em seguida, sobre o resultado dessa conta, acrescentar
50%.

Foi interessante perceber que, conversando com o0s alunos, eles
identificaram que o procedimento de resolugdo e o raciocinio empregado nas
questdes 10, 11 e 12 foram semelhantes e que é necessario realizar cada aumento

ou desconto separadamente.

4.2 QUANTIFICACAO E CLASSIFICACAO DOS ERROS DO PRIMEIRO
INSTRUMENTO AVALIATIVO

A classificacdo dos erros apresentou ser um momento delicado, tendo em
vista que para identificar em que etapa do procedimento de resolugdo o aluno
encontrou dificuldade, seria necessario saber o que o aluno estava pensando
naquele instante.

Mesmo diante dessa dificuldade, os erros foram classificados nas seguintes
categorias:

a) Erros nas operacdes: aqueles que aparecem por erros nas contas, por

exemplo, erros de multiplicacao;

b) Erros conceituais: aqueles onde o aluno ndo adota a ferramenta correta

de resolucdo, por exemplo, erros decorrentes do desconhecimento da
“regra de trés”;

c) Erros de interpretacdo: aqueles provenientes da ma interpretacdo do

enunciado;

d) Outros erros: aqueles que ndo se enquadraram nas categorias anteriores.

Exemplificando, neste trabalho, erros na multiplicacdo de decimais foram
considerados erros nas operacdes, em que uma revisdo nas contas ja seria o
suficiente para que o aluno identificasse e corrigisse o erro.

Dificuldades em calculos utilizando a “regra de 3”, embora pudessem ser
consideradas como erros nas operagdes, caso a ‘regra de trés” fosse classificada
como técnica operatéria, foram consideradas erros conceituais, isto porque,
percebeu-se que o aluno néo identificou que a questdo poderia ser resolvida
utilizando tal procedimento. Foi necessério apresentar a ferramenta de resolugéo

para que o aluno identificasse o procedimento correto a ser adotado.
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Seguindo esta classificacdo, os erros cometidos na primeira avaliacédo

ficaram assim dispostos.

TABELA 9 — CLASSIFICAGAO DOS ERROS - 12 AVALIACAO

Questao Erros nas Errps . . Erros deN Outros erros Em branco
operagdes conceituais | interpretacdo

1 2 0 0 0 0
2 0 0 0 0 0
3 0 0 0 0 0
4 0 0 0 0 0
5 0 0 0 0 0
6 0 0 0 0 0
7 0 3 0 0 0
8 0 5 0 1 0
9 2 0 2 0 1
10 0 4 0 0 3
11 0 4 0 0 3
12 0 1 0 0 2

TOTAL 4 17 2 1 9

FONTE: O autor (2018).

Os dois erros nas operagfes que apareceram na primeira questdo foram
decorrentes da multiplicagcdo de decimais, mais precisamente na contagem das
casas decimais.

Outros dois erros nas operagcbes apareceram na questdo 9, decorrentes,
também, de erro na contagem das casas decimais.

Trés erros conceituais apareceram no desenvolvimento da questédo 7 e cinco
na questdo 8. Estes erros surgiram da dificuldade em se trabalhar com a “regra de
trés”.

Os nove erros conceituais verificados nas questdes 10, 11 e 12 foram
decorrentes dos erros ao analisar aumentos e descontos percentuais sucessivos.

Em dois erros de interpretagdo na questdao 9, os alunos consideraram a
porcentagem sobre o valor de R$13,50, sendo que o correto seria considerar o valor

de R$12,50, conforme mencionado do enunciado da questéao.
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O erro nado identificado nas categorias anteriores apareceu na questao 8,
onde o aluno, talvez desejando entregar algo, efetuou desordenadamente contas de
divisdo e multiplicacdo entre os algarismos apresentados no enunciado.

Com a descricdo acima é possivel elaborar uma segunda tabela contendo o

tipo dos erros cometidos durante a resolucdo dos exercicios, conforme segue.

TABELA 10 — TIPOS DE ERROS - 12 AVALIACAO

Questao Tipos de erros Quantidade

1 multiplicacdo de decimais 2

sem erros

sem erros

sem erros

sem erros

2
3
4 sem erros
5
6
7

w|l o|]o|o|o| o

regra de trés

outros 1

regra de trés 5

nao fez 1

9 multiplicagdo de decimais

interpretacdo do enunciado

nao fez

10
porcentagens sucessivas

nao fez

11
porcentagens sucessivas

nao fez
12

P IN | [IDN|DN

porcentagens sucessivas

FONTE: O autor (2018).

A respeito dos erros obtidos na multiplicacdo de decimais, Esteves (2012,
p.194) considera que este contetudo deve ser relacionado com o conceito de fragoes
e trabalhado de maneira conectada ao sistema de medidas e monetéario. Evitando
aquilo que Brousseau (1980 apud ESTEVES, 2012, p.195) identificou na Franca dos
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anos 60 e 70, em que o numero decimal era considerado como um namero natural
separado por uma virgula.

Esteves (2012, p. 196) identificou ainda que os proprios professores
possuem dificuldades em relacionar os numeros decimais com seu sistema de
numeracao, ao tratarem os decimais da mesma forma que os ndmeros naturais. Os

professores pesquisados por Esteves (2012, p. 198) se surpreendiam com o fato de,

por exemplo, obterem um quociente maior que o dividendo na operacao e

demonstrando que esperavam da operacdo com numeros decimais o0 mesmo que
acontece com 0s naturais.

Por este breve relato, percebe-se que os erros decorrentes da multiplicacao
de decimais ndo devem ser encarados apenas como erros na posi¢ao da virgula,
tendo em vista que sugerem uma abordagem diferente da adotada com os nimeros
naturais.

Erros provenientes da falha ou desconhecimento na utilizacdo da “regra de
trés”, conforme Guerra e Silva (2011, p.5), podem indicar uma interpretacéo
reducionista apresentada pelos livros didaticos. Nessa interpretagdo, a “regra de
trés” é aplicada apenas em determinados tipos de problemas, sem despertar no
aluno a ideia de proporcionalidade.

Historicamente a “regra de trés” possui origem nas praticas sociais
evidenciadas pelo comércio, onde o valor unitario de determinado produto servia de
referéncia para a venda de outras quantidades. (Guerra e Silva 2011, p.7). Esta
informacao histérica sugere um encaminhamento metodolégico interessante para o
ensino da “regra de trés”, utilizando situagdes financeiras do cotidiano do aluno.

Os autores terminam seu artigo concluindo que a prioridade ndo estd em
fazer com que o aluno identifique as questfdes onde a “regra de trés” € aplicada, mas
sim no desenvolvimento de uma consciéncia de proporcionalidade, capaz de criar as
relacdes entre as grandezas numéricas, evoluindo para relacdes algébricas com uso
de variaveis.

Damm (1998 apud Vizolli, 2004, p.464) entende que a porcentagem é a
relacdo entre duas grandezas, avaliada sobre a centena. Vizolli (2004, p.468) afirma
gue problemas envolvendo porcentagem podem ser resolvidos basicamente através
de uma fungéo linear ou por “regra de trés”. Porém, em sua pesquisa, identificou que

os alunos utilizaram métodos diferentes destes.
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Em um dos exemplos o autor relatou que como solucao para a questao que
pedia 60% de determinado valor, o aluno, primeiramente, encontrou o valor
correspondente a 10% e em seguida multiplicou o resultado por 6. Outro aluno
resolveu a questdo encontrando, primeiramente, metade do valor inicial e em
seguida adicionou 10%.

Vizolli (2004, p.471) conclui que os alunos procuram taxas percentuais
conhecidas, como 10% e 50%, que servem como representacao intermediaria entre
0 questionamento e a resposta, apontando para uma aprendizagem onde 0sS novos
conceitos sdo desenvolvidos a partir de conhecimentos prévios do préprio aluno.

Sobre os enunciados mateméticos, Barguil, Moraes e Lendl (2017, p.281)
entendem que o desafio para compreender, interpretar e representar
matematicamente, ndo recai somente sobre o professor de Portugués. Tendo em
vista que o problema néo estd somente na dificuldade de leitura e interpretacéo dos
alunos, mas também na qualidade, relacionada a contextualizacdo e relevancia, dos
enunciados das atividades propostas.

Os autores ainda afirmam que, muitas vezes, ao se deparar com uma
questao, o estudante procura no texto apenas os dados que entende ser suficiente
para encontrar a solugdo. Tal comportamento fica mais evidente em questdes
descontextualizadas e que provocam desinteresse por parte do estudante.

Os autores finalizam enfatizando que o0s enunciados precisam estar
relacionados com situacdes reais, permitindo o desenvolvimento da criatividade, o
levantamento de hip6teses e a escolha dos métodos adequados. (Barguil, Moraes e
Lendl 2017, p.287).

4.3 LEVANTAMENTO E ANALISE DOS ERROS DO SEGUNDO INSTRUMENTO
AVALIATIVO

O segundo instrumento avaliativo foi realizado por seis alunos e a
guantidade de erros e acertos em cada questado pode ser visualizada na tabela a

seqguir:
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TABELA 11 — ERROS E ACERTOS POR ALUNO EM CADA QUESTAO - 22 AVALIACAO

Questao Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3 Aluno 4 Aluno 5 Aluno 8
1 parcial parcial parcial acertou acertou parcial
2 acertou acertou acertou acertou acertou acertou
3 acertou acertou acertou acertou acertou acertou
4 acertou acertou acertou acertou acertou acertou
5 acertou acertou acertou acertou acertou acertou
6 acertou acertou acertou acertou acertou acertou
7 acertou acertou acertou acertou acertou acertou
8 acertou acertou acertou acertou acertou acertou
9 acertou acertou acertou acertou acertou acertou

10 acertou acertou acertou acertou acertou acertou

FONTE: O autor (2018).

Os alunos de 1 a 5 sdo os mesmos alunos que realizaram o primeiro
instrumento avaliativo. O aluno 8 participou apenas do segundo instrumento.
Os alunos que acertaram parcialmente a questao 1 erraram apenas a letra c.

O erro cometido por todos foi 0 mesmo.

FIGURA 35 — ERRO COMETIDO NA QUESTAO 1. C)

1. Calcule:

a) 14% de R$30000,00

b) 8,5% de R$100,00

¢) 0,8% de R$700,00

d) 120% de R$1000,00

FONTE: O autor (2018).

Uma possivel causa deste erro, tendo em vista que a representacao escrita

das contas estava correta, pode ser 0 uso incorreto da calculadora. Ao digitar 0,8 0
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aluno pode ter se esquecido de pressionar o digito da virgula, encontrando um

resultado 10 vezes maior.

4.4 QUANTIFICACAO E CLASSIFICACAO DOS ERROS DO SEGUNDO

INSTRUMENTO AVALIATIVO

Seguindo 0s mesmos critérios adotados na primeira avaliacéo,

classificacéo dos erros do segundo instrumento avaliativo ficou assim disposta.

TABELA 12 — CLASSIFICACAO DOS ERROS - 22 AVALIACAO

a

Questéao Erros nas E”.OS . . Erros de~ Qutros erros Em branco
operagdes conceituais | interpretacdo

1 4 0 0 0 0
2 0 0 0 0 0
3 0 0 0 0 0
4 0 0 0 0 0
5 0 0 0 0 0
6 0 0 0 0 0
7 0 0 0 0 0
8 0 0 0 0 0
9 0 0 0 0 0
10 0 0 0 0 0

TOTAL 4 0 0 0 0

FONTE: O autor (2018).

Conforme j4 comentado na secdo anterior, 0s quatro erros nas operacoes

que apareceram na primeira questdo foram decorrentes da multiplicagcdo de

decimais, mais precisamente na contagem das casas decimais.

Com a descricdo acima é possivel construir a seguinte tabela:



TABELA 13 — TIPOS DE ERROS - 22 AVALIACAO
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Questao

Tipos de erros

Quantidade

1

multiplicag&o de decimais

4

sem erros

sem erros

sem erros

sem erros

sem erros

sem erros

sem erros

2
3
4
5
6
7
8
9

sem erros

10

sem erros

oO|lo| o|lo|]o|o|o|o|o

FONTE: O autor (2018).
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5 CONCLUSAO

A andlise de erros se mostrou importante recurso para a reflexdo do
aprendizado, ndo apenas para o aluno, mas também ao professor, fazendo com que
as correcdes de avaliagbes e exercicios tenham um novo significado, deixando de
evidenciar o carater punitivo do erro, sob uma perspectiva de fracasso, passando a
encara-lo sob um olhar de superacéo, onde o erro € encarado como obstaculo a ser
transposto.

Sob este olhar, o ensino e a aprendizagem ndo Sao mais vistos como
imposicéo e reproducdo de modelos, pelo contrario, ensinar torna-se compreender
aquilo que o aluno nédo entende e aprender torna-se superar aquilo que nao se sabe.
Neste sentido, a compreensdo do que o aluno desconhece ganha grande
importancia na pratica docente.

A compreensdo do que os alunos desconheciam foi necessaria na
classificacdo dos erros cometidos. O que se mostrou ser de dificil execucéo, talvez
por conta do pouco tempo em sala de aula com 0s alunos e pouca experiéncia com
a atividade docente, tendo em vista a complexidade na identificagdo daquilo que os
alunos pretendiam ao adotar determinado procedimento de resolucao.

No geral, os erros apareceram em decorréncia da multiplicacdo de decimais,
erros na “regra de trés”, com porcentagens sucessivas e leitura do enunciado. Erros
na multiplicacdo de decimais foram classificados como erros nas operacdes, 0S
erros na “regra de trés” e nas porcentagens sucessivas foram classificados como
erros conceituais e erros na leitura do enunciado foram classificados como erros de
interpretacdo. Os erros que ndo se enquadraram em nenhuma classe de erros,
foram considerados como outros erros.

No primeiro instrumento avaliativo foram identificados 33 erros, 12% foram
classificados como erros nas operagdes, 52% classificados como erros conceituais,
6% como erros de interpretacdo, 3% como outros erros e 27% das questfes foram
deixadas em branco.

No segundo instrumento avaliativo aplicado foram identificados 4 erros e
todos eles foram classificados como erros nas operacdes, mais precisamente, foram
erros na multiplicacao de decimais.

Vale ressaltar que o segundo instrumento avaliativo foi elaborado nos

moldes do primeiro e que durante a resolucdo os alunos puderam consultar suas
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anotacOes. Grande parte da melhora no desempenho, em comparagdo com O
primeiro instrumento, foi decorrente dessa possibilidade de consulta.

Esta possibilidade de consulta € também resultado da prépria analise de
erros, isto porque, considerando a correcdo junto aos alunos, fazendo com que
identificassem os erros e individualmente corrigissem sua prépria avaliacdo, os
alunos puderam registrar a correta solugdo, que posteriormente foi utilizada na
resolucao do novo instrumento avaliativo.

Essa mudanca na forma como as avaliacdes sao corrigidas € mais um dos
beneficios extraidos da analise de erros. O erro é objeto de analise tanto do
professor como do aluno, ambos participam do processo de correcdo. Durante a
correcdo faz-se importante também incentivar que procedimentos de solucéo
alternativos sejam levantados e que os alunos que adotaram tal procedimento
possam explici-los, proporcionando novos pontos de vista e um aumento nas vias
de aprendizagem.

Durante a aplicacdo das atividades em sala de aula, percebeu-se
inicialmente certa resisténcia por parte dos alunos, tanto a avaliacdo quanto para a
correcdo do instrumento avaliativo. Com relacdo a aplicagdo do primeiro instrumento
avaliativo, estranharam o fato de o professor ndo explicar a matéria antes da
avaliagdo. Como o primeiro instrumento de avaliagdo tinha a intengéao de identificar o
gue os alunos ja sabiam sobre o tema, ndo foi ministrada nenhuma aula anterior a
aplicacao da avaliacdo. Com relacédo a correcdo, os alunos esperavam que apenas
fossem apresentadas as solugdes corretas, sem a discussdo sobre 0s erros
apresentados. A atividade tornou-se mais interessante quando o0s alunos
comecaram a participar da correcéo, identificando os erros e sugerindo solucgdes.

Finalmente, retomando o questionamento inicial sobre a conexdo entre os
contetdos a serem aprendidos no ambiente escolar, propiciando um aprendizado
inter-relacionado e duradouro, observou-se no presente trabalho que a analise de
erros se apresenta como ferramenta capaz de atender a tal finalidade. Além disso,
permite ao professor a promog¢do de um ambiente propicio & construgdo do
conhecimento pelo préprio aluno, a medida que identifica e supera seus erros.

Em suma, verificou-se que a analise de erros contribui na aprendizagem
matematica ao permitir a reflexdo sobre os erros cometidos pelos alunos, que ao
invés de esperarem uma resposta pronta, precisam identificar e construir uma

solucéo diferente, tornando-se participantes do processo de correcdo. Ainda, esta
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forma de correcdo dé oportunidades para o surgimento de novos procedimentos de
solucdo, permitindo um aumento nos canais de aprendizagem e também auxiliando
o professor a compreender melhor o pensamento adotado pelo aluno durante a
resolucao dos problemas.

Essas mudancgas provocam uma alteragdo na forma de atuagdo do
professor, ndo mais como aquele que impde as regras e modelos a serem
reproduzidos, mas sim aquele que identifica os erros cometidos e propde
alternativas metodoldgicas capazes de auxiliar o aluno a construir seu
conhecimento, a partir da superacdo do préprio erro. Sob esta perspectiva o
professor possui uma atuacao mais dindamica, o que contribui para sua motivacao e
desenvolvimento profissional.

Observou-se que a cada erro registrado, uma nova oportunidade de estudo
aparecia. Exemplificando, ao identificar que os alunos erravam na multiplicacéo de
decimais, a principio imaginou-se que erravam apenas por ndo contarem as casas
decimais corretamente, porém encarar 0s decimais como numeros naturais
separados por virgula, ja se apresenta como um equivoco, conforme Esteves (2012,
p. 196).

Sendo assim, futuros trabalhos envolvendo andlise de erros podem se
dedicar a erros especificos, cometidos com maior frequéncia, criando-se um registro
de erros e de possiveis encaminhamentos metodoldgicos destinados a superacéo

dos mesmos.
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