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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo analisar o tratamento dado ao erro, efetuado pelos
docentes de matematica, em questdes algébricas. Nosso trabalho apresenta cunho
qualitativo, se enquadrando em pesquisa de opinido, foi realizado com cinco
professores de matematica. Para estes, foram apresentados protocolos de
resolugbes de questdes que continham erros de entrada, organizacdo e execugao
(classificacédo presente no Modelo de Analise Didatica do Erro - MADE).
Observou-se que um dos professores propunha o tratamento do erro de forma igual
independente do que era apresentado na resolugdo. Observamos também, ndo so6
pelo questionario, mais pelas praticas avaliativas, que os professores levam em
consideragao o processo realizado pelo aluno e ndo apenas o resultado final. Ao fim,
podemos verificar a importancia do erro como instrumento facilitador da
aprendizagem, pois nao se deve tratar o erro como um processo acabado, mas sim,

como um momento de construgao e reconstrugao do conhecimento.

Palavras-chave: Erro; MADE; Avaliacdo; Pensamento Algébrico; Formagédo de

Professores.



ABSTRACT

This work aims to analyze the treatment given to errors, carried out by mathematics
teachers, in algebraic questions. Our work has a qualitative nature, being part of an
opinion survey, it was carried out with five mathematics teachers. For these,
protocols were presented for resolving issues that contained input, organization, and
execution errors (classification present in Didactic Error Analysis Model - MADE). It
was observed that one of the teachers proposed treating the mistake in the same
way regardless of what was presented in the resolution. We also observed, not only
through the questionnaire, but also through evaluation practices, that teachers take
into account the process carried out by the student and not just the final result. In the
end, we can verify the importance of error as an instrument that facilitates learning,
as error should not be treated as a finished process, but rather as a moment of

construction and reconstruction of knowledge.

Keywords: Error; MADE; Assessment; Algebraic Thinking; Teacher Training.
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1 INTRODUGAO

A avaliacdo é um processo que perpassa toda a vida de uma pessoa, somos
seres avaliadores, e nesse movimento estabelecemos juizos de valor sobre a vida,
as pessoas € nés mesmos. No que concerne a educacido escolar, a avaliacédo
também vai desde a educacado infantii até o ensino superior e pode assumir
diferentes significados durante essas fases da vida e da escolaridade.

Nesse sentido, é também uma ferramenta educativa, que n&o consegue ser
indissociada da educacao escolar, pois a mesma se torna imprescindivel no
acompanhamento dos resultados e progresso dos alunos pelo professor.

A avaliagdo muitas vezes pode ser compreendida como medida do
conhecimento, que sera observada em uma otica de erros e acertos cometidos pelos
alunos, e esses erros frequentemente sdo tomados como algo negativo em relagao
ao processo de aprendizagem. Uma consequéncia dessa ideia é o
negligenciamento do erro pelo professor que esta avaliando, isto é, nao é dado o
tratamento adequado para o erro, pois os resultados apresentados pela avaliacédo
para muitos, tomam papel de conclusdo, um ponto final no que se trata da
aprendizagem.

Para Hoffmann (2005), a avaliagdo precisa deixar de ser um momento
terminal, ou seja, ponto final do processo educativo e passar a ser uma busca
constante a fim de entender as dificuldades dos estudantes para uma maior
dinamizacao do processo de constru¢do do conhecimento (Hoffmann, 2005). Logo, o
erro deve ser tratado como processo de aprendizagem, pois é através dele que se
permite demonstrar o retrato do momento da aprendizagem em que o aluno esta,
podendo avangar ou recuar no planejamento e também possibilita, quando
trabalhado adequadamente, a formagao da construcdo do conhecimento.

O erro pode ser entendido como um processo que ajude na construcao de
aprendizagens, contudo o grande problema € que muitas vezes é deixado de lado,
ou visto como algo a ser evitado e descartado. Acerca disso, uma pedagogia do erro
trataria de entender as diferencas de cada aluno, se preocupando com o processo,
que avalia o que os alunos ja tém, e o que precisam aperfeigcoar, para entdo
melhorar as estratégias de aprendizagem dos mesmos (Torre, 2007).

Para mais, quando se introduz a algebra nos estudos da educacgao basica, de

inicio os estudantes apresentam grande dificuldade de compreensao, por vezes por
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iniciar o conteudo ndo pensando no que esta por tras do préprio conteudo, indo
direto para os calculos, esperando que ele compreenda tudo, ao invés de iniciar
pela construgdo do pensamento algébrico dos alunos, Gil (2008) também
compartilha desse pensamento, quando ela pontua que além da prépria matematica
ser formal e possuir um rigor préprio, acentua-se essas dificuldades quando nao se
explica aos alunos os significados dos simbolos, presentes na disciplina, logo o
estudante nao sabendo interpretar a linguagem matematica, ndo conseguira
descrever a matematica presente na algebra de forma adequada, portanto, existe
uma necessidade da construgdo do pensamento algébrico no estudo da algebra.

Assim sendo, partindo do pressuposto abordado, buscamos investigar, como
o professor de matematica avalia e propde estratégias para o tratamento do
erro em questoes algébricas? Sabemos que o tratamento do erro ndo é algo
simples a ser feito, requer tempo e dedicagao, pois este torna-se um processo muito
importante para a identificacdo das dificuldades dos alunos. Para este trabalho
docente, Torre (2007) apresenta o Modelo de Analise Didatica do Erro (MADE), que
pode facilitar o professor nesse processo de tratamento e avaliagao do erro.

Dessa forma, a pesquisa esta sendo desenvolvida a partir de uma curiosidade
que foi despertada na disciplina avaliagdo da aprendizagem durante o sexto periodo
da graduagao, que me instigou a pesquisar e entender mais sobre o papel do erro
no processo de construgdo do conhecimento e durante as avaliagbes/corregdes dos
professores de matematica, levando em consideracdo o MADE proposto por Torre
(2007).

Esta pesquisa esta organizada da seguinte forma: além da introducdo e da
especificagdo dos objetivos, apresentados nos capitulos 1 e 2; no capitulo 3
trataremos da avaliagdo da aprendizagem e o erro, enfatizando em seguida o
processo de aprendizagem e o desenvolvimento do pensamento algébrico. No
capitulo 4 trataremos da metodologia que apresentara a natureza da pesquisa, 0s
critérios para selecao dos participantes da pesquisa e os instrumentos de coleta de
dados. No capitulo 5 trataremos de analisar os dados coletados da pesquisa,
inicialmente apresentando o perfil dos participantes, em seguida entenderemos as
concepgdes trazidas pelos professores sobre avaliagdo e posteriormente
analisaremos as estratégias utilizadas pelos professores quanto ao tratamento do

erro.
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2 OBJETIVOS

2.1 OBJETIVO GERAL

e Analisar o tratamento dado ao erro, efetuado pelos docentes de matematica,

em questdes algébricas.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

e I|dentificar as relacbes dos professores de matematica com a avaliagao.
e Observar as avaliagbes dos professores em caso de respostas com erro.

e Verificar quais os possiveis encaminhamentos dos professores para os alunos

em caso de respostas com erro.
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3 A AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM E O ERRO: O PROCESSO DE
APRENDIZAGEM E O DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO ALGEBRICO

Como referencial para esta pesquisa, buscou-se tratar da avaliagdo da
aprendizagem em um contexto mais amplo, inicialmente apresentamos os trés tipos
de avaliagdo mais difundida sendo elas, avaliagdo diagnéstica, avaliagao formativa e
avaliagao somativa, apds isso apresentamos uma outra perspectiva da avaliacao de
acordo com caracteristicas e classificagbes segundo Chueiri (2008).

Compreendemos que existe um senso comum de que avaliagdo e exame se
equivalem, ou seja, em alguns momentos reduzimos o conceito de avaliagcdo a um
exame, avaliagdo como medida, ou ainda a avaliagdo como instrumento para a
classificacdo. Nesse sentido, defendemos a avaliagdo em outra perspectiva como
regulagdo do desempenho do aluno, acompanhamento de seu progresso, ou seja,
nos incluimos em uma concepcéao qualitativa da avaliagao.

Em seguida, inicia-se um aprofundamento especificamente no tratamento do
erro que € um dos campos da avaliacdo da aprendizagem, dentro da perspectiva
qualitativa, seguindo os critérios do modelo de analise didatica dos erros, proposto
por Torre (2007), que é subdividido em trés dimensdes: erros de entrada, erros de
organizacao da informacao e erros de execugao.

Apéds isso, € feita uma analise breve da avaliagdo da aprendizagem na
dimensdo do ensino de matematica, e em seguida trataremos de como se da o

processo do desenvolvimento do pensamento algébrico.

3.1 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO CONTEXTO ESCOLAR

A avaliagdo realizada sobre a aprendizagem € entendida muitas vezes como
forma de punigcao, castigo ou penalidade, essa ideia é ainda mais acentuada quando
nos referimos a avaliagdo da aprendizagem na educagao, pois, muitas vezes o0s
professores utilizam a avaliacdo, ou melhor a prova, como ferramenta para manter a
ordem em sala de aula a fim de demonstrar o seu poder como avaliador.

Para Chueiri (2008), a avaliagao é vista como pratica formalmente organizada
e se apresenta de forma sistematizada. Ela acontece no contexto escolar seguindo

os valores preestabelecidos da escola, que refletem, entretanto, valores e normas
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sociais. Logo, a avaliagdo ndo opera por si, ela segue normas e valores
predeterminados pela escola e naquilo que o ensino se define.

Contudo, atualmente, a compreensao sobre a avaliagdo tem se apresentado
um pouco diferente, associando-a ao instrumento, pois se pensarmos em um
primeiro momento, quando falamos em avaliagdo logo em seguida vem na mente de
forma muito clara a prova, ou seja o instrumento. Buriasco, Ferreira e Ciani (2009,
p.72) expdéem que, “Na escola o ato mais frequentemente associado ao termo
avaliacdo € a aplicagdo de uma prova escrita, materializando o mito de avaliar,
constituindo se num rito”.

Essas caracteristicas podem ser apresentadas também devido a cobrangas
das proprias instituicbes escolares no ato frequente conservador de tomar a prova
como unica forma de avaliar ndo abrindo espago muitas vezes para que 0s
professores tenham sua autonomia em sala de aula, decidindo quais ferramentas
educativas mais se adequariam aquela realidade ou contexto em que estéo
inseridos.

Um outro problema no uso do instrumento, € que muitas vezes apenas exige
que o estudante imite/repita o que foi feito em sala. Além de ndo ajudar a
compreender o processo de aprendizagem desenvolvido pelo estudante, pois o que
se exige € apenas a capacidade de memorizagao, aqui a avaliagao assume ainda

um papel de classificagao, de selegcao e até mesmo de punigédo. Nesse sentido,

[...] a avaliagdo, como pratica escolar, ndo é uma atividade neutra ou
meramente técnica, isto &, ndo se da num vazio conceitual, mas é
dimensionada por um modelo tedrico de mundo, de ciéncia e de
educacao, traduzida em pratica pedagdgica (Chueiri, 2008, p. 52).

Assim, uma vez que pensamos em avaliacdo, colocamos nela
intencionalidades que vao além do propdsito Unico e exclusivo de verificar.
Acreditamos que a avaliagdo, por ndo ser um fim em si mesma, expressa o
propdsito também de construgdo de aprendizagens, e analise da pratica docente,
revelando o que esta dando certo e o que precisa ser melhorado e isso s se torna
possivel quando essa avaliagdo deixa de ser um instrumento de punicdo e €
compreendida, como uma pratica pedagogica.

E é durante o processo de formulacdo e reformulagdo dos conhecimentos
pelos estudantes que se estabelece o papel da avaliagdo como uma ferramenta

educativa de aprendizado que ocorre em conjunto ao intuito do ato educacional.
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De forma amplamente conhecida, a avaliacdo é classificada em trés tipos,
avaliagcao diagnéstica, avaliagdo formativa e avaliagcdo somativa, elas sao utilizadas
na educagao com finalidades diferentes.

A avaliagdo diagnostica, € amplamente utilizada quando tem o objetivo de
verificar como o aluno esta na disciplina, aplicada normalmente no inicio do ano
letivo, para o professor conhecer qual nivel a turma esta, o que os alunos sabem e o
que eles precisam melhorar. De acordo com Silva (2019), essa avaliacdo é
importante pois mapeia,

[...] os saberes, as competéncias e os estilos de aprendizagens para
que nosso trabalho pedagogico seja significativo para os
aprendentes. Isso contribui para que nossos planos de aula sejam o
mais proximo possivel das reais necessidades dos alunos em fungéo

dos objetivos de aprendizagem e do nivel de ensino em que se
encontram (Silva, 2019, p.81).

Cabe portanto aos professores compreender as necessidades dos alunos, ja
que o conhecimento é uma construcdo, precisamos do que esta na base para dar
prosseguimento a constru¢do do conhecimento, e podemos verificar isso através de
alguns instrumentos como, questionarios, atividades, dentre outros meios.

A avaliagao formativa, € aquela que acontece durante todo o ano letivo, no
processo de construgdo do conhecimento, ou seja, todas as atividades, trabalhos em
grupos, seminarios, e atividades que foram previamente discutidas com os alunos.
Uma das caracteristicas principais, € que o aluno sabe antecipadamente o que vai
ser abordado, as metodologias e os critérios avaliativos que serao utilizados.

Silva (2019) aborda que essa fun¢ao da avaliagdo serve para sabermos como
nossa pratica esta, podendo replaneja-la no préprio contexto escolar através das
nossas  experiéncias, com o0 proposito de desenvolver situagdes
didatico-pedagogicas mais condizentes com as reais necessidades dos estudantes.

A terceira e ultima, a avaliacdo somativa, acontece aos finais de bimestre,
trimestre, semestre ou anual, a fim de dar um resultado final, serve para ver o que o
aluno conseguiu aprender/assimilar, podendo acontecer através de provas,
seminarios, testes, exames, trabalhos, dentre outros meios. Segundo Silva (2019) a
avaliacdo somativa, da-se ao final de um tempo pedagdgico, onde € possivel ver se
conseguimos ou n&o alcangar nossos objetivos previstos e as necessidades

educativas dos estudantes.
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Além das classificagbes de avaliagdo apresentadas, Chueiri (2008) aborda a
avaliacao através de outras perspectivas, ela define a avaliagdo em quatro
categorias de analise, que sao elas: a primeira, de que avaliacdo e exame se
equivalem, a segunda, toma avaliagdo como medida, a terceira, a avaliagdo como
instrumento para a classificagdo e regulagdo do desempenho do aluno e quarta e
ultima, a concepcgao qualitativa da avaliacao.

A primeira, que afirma que a avaliagdo e exame se equivalem, é entendida
como aquela necessaria para situagdes que exigem classificagdo, aquela que
possibilita a ascensdo, crescimento e progresso, como por exemplo 0S concursos e
o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Porém, segundo Costa e Albuquerque
(2015),

E possivel perceber atualmente nos professores que estes ainda
examinam seus alunos se preocupando apenas com o desempenho
final, com a média obtida, sem se preocupar com o aprendizado e
desconsiderando o caminho percorrido pelo aluno durante o
processo de resposta. Ndo se avalia o aluno e o que realmente ele
aprendeu e sim examina, e esse ultimo é classificatorio, seletivo e
excludente (Costa; Albuquerque, 2015, p. 30).

Entende-se que € necessario a utilizagdo desses tipos de exames quando se
necessita a classificacdo diante de uma selegcédo, porém, nas escolas nao se cabe
esse tipo de avaliagao pois como dito por Luckesi (2003, p. 47 apud Chueiri, 2008, p.
54) “a sala de aula é lugar onde, em termos de avaliagdo, deveria predominar o
diagndstico como recurso de acompanhamento e reorientagdo da aprendizagem, em
vez de predominaram os exames como recursos classificatérios”.

Para mais, a avaliagao precisa ser tomada como forma de aprendizagem,
através das analises e observacgdes dos desvios cometidos e por conseguinte
utiliza-la como instrumento de assisténcia no desenvolvimento da aprendizagem.

Uma vez que, conforme Darsie (1996),

E no processo de construgdo, reconstrugdo dos conhecimentos pelos
alunos que se instaura o papel da avaliagcdo enquanto instrumento de
aprendizagem e como elo integrador da intencdo da ag¢ao educativa.
Assim, a avaliagdo deixa de ser um instrumento meramente
classificatorio e converte-se em um instrumento de ajuda [...] (Darsie,
1996, p. 50).

A segunda, medir para avaliar, acontece quando é possivel mensurar
habilidades e capacidades dos alunos, nela se faz comparacbes e depois os

classificam, podendo ser feita utilizando-se de provas ou algum outro objeto de



20

avaliagdo, por vez acaba tornando a avaliagdo como um processo de medicdo do
conhecimento, podendo ser postos em numeros quantificaveis, que segundo Chueiri
(2008, p. 56), “[...] reduzir a avaliagdo a medida ou mais especificamente a prova
implica aceitar a confiabilidade da prova como instrumento de medida e
desconsiderar que a subjetividade do avaliador pode interferir nos resultados da
avaliagao”.

A terceira: Avaliar para classificar ou para regular, assume um papel de
certificacdo, por exemplo, a pessoa que porta o diploma tem a garantia de que
recebeu a formacdo necessaria sem necessidade de comprovar através de novos
exames (Chueiri, 2008). Nesse sentido, ela pode ser vista como uma ideia de
passaporte que, sem a necessidade de verificar ponto a ponto, possa dar passagem
para um emprego ou para uma formagao posterior. (Perrenoud, 1999).

Na quarta e ultima categoria, avaliar para qualificar, Chueiri (2008, p. 59) a
define da seguinte forma, “avaliagdo qualitativa configura-se como um modelo em
transicao por ter como centralidade a compreensao dos processos dos sujeitos e da
aprendizagem, o que produz uma ruptura com a primazia do resultado caracteristico
do processo quantitativo”. Nesta categoria, a avaliagdo precisa ser minuciosamente
trabalhada, para que as diferengas e caracteristicas individuais sejam contempladas,
deixa um pouco de lado o resultado e da maior atengdo aos processos. Nesse
sentido, cabe uma discussdo sobre a importancia do trabalho com os erros dos

alunos, auxiliando-os a avangar na aprendizagem a partir da agdo docente.

3.2 O ERRO COMO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

O erro é processo natural que se da por meio da tentativa de aprendizagem; A
palavra erro se origina do latim, errare, que significa “incorregdo, equivoco, engano,
falha, culpa” (Rios, 2010, p. 211), contudo podemos ter varias interpretaces a
depender do contexto e da situacdo em questdo. O erro também pode ser tomado
como uma dimensdo da avaliagdo da aprendizagem onde o mesmo pode ser
analisado e categorizado.

Em geral, o erro pode ser entendido como “[...] um desequilibrio entre o
esperado e o obtido” (Torre, 2007, p. 77), diante disso, compreende-se que o aluno,
através da tentativa de aprender, pode acabar cometendo uma falha no processo de

aprendizagem, e essa falha, nés a definimos como erro. O erro € um ato
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fundamental no processo de formacdo de uma pessoa, pois € a partir dele que se

aprende, conforme Luckesi (1990),

Os erros da aprendizagem, que emergem a partir de um padrao de
conduta cognitivo ou pratico ja estabelecido pela Ciéncia ou pela
Tecnologia, servem positivamente de ponto de partida para o avango,
na medida em que sao identificados e compreendidos, e sua
compreensdo €& o passo fundamental para a sua superagéo.
(Luckesi, 1990, p. 138).

Consequentemente, o professor como mediador desse conhecimento sera
aquele que ajudara o estudante a entender o seu erro e a supera-lo, avangando no
processo de aprendizagem. O professor € 0 meio para que O erro seja
compreendido, analisado e, por conseguinte, utilizado como instrumento facilitador
da aprendizagem, a fim de alcangar os objetivos tragados.

Vale ressaltar que, quando falamos do erro tornar-se um meio para a
aprendizagem, nao queremos que esses erros sejam provocados a fim de utiliza-los
como recurso para aprendizagem, mas sim, que em caso de aparecimento do erro,
podermos manipula-los a nosso favor no processo de ensino e aprendizagem.
Entender também que, ao surgimento do erro, pode-se ter uma nova chance de
assimilagdo do conhecimento e é nesses casos que utilizaremos o erro a favor da
aprendizagem.

Observamos que no contexto escolar a principal preocupacado € em evitar o
aparecimento do erro e se apegar essencialmente no acerto, denominada conforme
Torre (2007) a pedagogia do éxito. Segundo Torre (2007, p. 74), a pedagogia do
éxito “é o principio das respostas corretas”, no entanto como ja mencionado, o erro é
um ato fundamental no processo de formagéo e portanto € o oposto da pedagogia
do éxito, j4 que a mesma se preocupa apenas com o acerto, logo a pedagogia do
erro, por outro lado, “[...] preocupa-se com 0O processo, ndo para melhorar um
resultado pontual, mas para melhorar as estratégias e as aptiddes permanentes que
dardo segurancga ao aluno” (Torre, 2007, p. 78).

Na pedagogia do erro proposta por Torre (2007), € necessaria uma maior
dedicagdo do professor, onde o mesmo, devera destinar um tempo maior para
analise e entender as causas que podem ter motivado os erros, prendendo-se mais
aos processos do que apenas aos resultados dos alunos, segundo Vergani (1993

apud Costa; Albuquerque, 2015, p. 31), “interessar-se pelo aluno é interessar-se
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pelos seus erros. Assim, 0s erros ndo podem ser apenas assinalados, mas devem
ser objeto de um trabalho especifico do professor com o estudante”.

Assim sendo, conhecer o erro, poder identificar e classifica-lo, pode facilitar a
forma como o professor lidara com ele, ja que, os erros possuem naturezas
diferentes, logo, as abordagens devem ser tomadas levando em consideragdo sua
natureza. Com isso, Torre (2007), elabora o Modelo de Analise Didatica dos Erros
(MADE), nele apresenta as principais categorias do erro, que servem como um
instrumento facilitador nas corregcdes e compreensdes do tipo de erro tratado em
questdo. Em outras palavras, algo que esteja mais proximo do professor e das
tarefas de aula. Para Torre (2007, p. 107), “[...] se o tratamento do erro for manejado
adequadamente, pode ser benéfico para a melhor compreensao dos mecanismos de
aprendizagem”.

A figura 1 apresenta o modelo de analise didatica dos erros exibido por Torre

(2007), na qual mostra as principais categorias do erro.

Figura 1 - Modelo de Analise Didatica dos Erros (MADE)
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Fonte: TORRE, 2007, p. 108.

Desta maneira, levaremos em consideragao as trés dimensdes do erro, sendo
elas: erros de entrada ou desequilibrio de informagéo, erros de organizagdo da
informacé&o e erros de execugao.

Erro de entrada, acontece quando se faz a leitura do problema podendo
haver um desequilibrio na situacdo que dispde e o problema a ser resolvido. Ela se

subdivide em trés planos: das inten¢gdes, da percep¢ao e da compreensao.
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a) Plano das intengbes: ocorre quando ndo existe uma clareza na intengao
da questdo, ou seja, ndo se sabe ao certo o que o professor quer na
tarefa, normalmente acontece por ambiguidade do problema, por néao
entender o que se pede exatamente; uma confusdo nas metas que se
pede nessa tarefa, muitas vezes por se desviar dos objetivos que a
questao propde. Nesse plano, normalmente o principal responsavel pelo
erro é o professor.

b) Plano das percepgdes: € o resultado de uma ma interacdo entre as
caracteristicas da informagcdo e os processos cognitivos do sujeito.
Acontece quando o professor cobra ao aluno mais do que ele sabe, por
achar que os alunos tém os conhecimentos necessarios; informacdes
desnecessarias no problema ou informagdes que se repetem sem
necessidade, causando uma certa confusio; informacdes pouco claras ou
dominadas. O principal responsavel é a metodologia do professor e a
capacidade do aluno.

c) Plano da compreensao: é resultado da ndo capacidade de compreender
palavras, expressdes ou conceitos, podendo levar a falhas logicas. Ela é
responsavel pela maior porcentagem dos erros dos estudantes em
limitagdes ou deficiéncia na compreensao lexical, conceitual ou loégica. O
aluno nao é sempre o responsavel por tal caréncia, pode ser originada por
uma metodologia inadequada. A incompreenséo, leva antes ou depois, ao
erro.

A nivel de exemplificagdo, na figura 2, conseguimos verificar um exemplo de

erro de entrada, na situagado proposta observamos que na resolugao o aluno pegou

as informacdes dispostas na questdo sem compreender o que se pede, apenas
. . ~ .. . 3 P ~
selecionou as informagdes visiveis como o 7, — e o0 35, além de nao compreender a

forma de resolver somas de fragcdes, logo existe uma inconsisténcia entre as

informacdes que se tem e a falta de compreensao do que se pede.
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Figura 2 - Erro de entrada
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Fonte: A Autora (2023)

Partindo para o segundo, erro de organizagao das informagodes, é

proveniente da forma como o estudante organiza as informagdes retiradas do

problema, ocorrem quando o sujeito trata de mudar a informacgao de que dispbe para

dar com a resposta que lhe é pedida. Essa também se subdivide em trés: erros de

analise e sintese, erros de ordenagao e erro de conexao.

a) Analise e sintese: A necessidade de isolar as propriedades de um objeto

nem sempre é facil, muito menos diferenciar o que é relevante, do que
pode ser dispensavel. Para isso precisa-se partir de alguns critérios, o erro
acontece quando o aluno nao consegue identificar as caracteristicas
relevantes, nem sabem ao certo que passos seguir para resolver a
questao, frequentemente acontecem pela falta de experiéncia, e a
adivinhacao que os sujeitos utilizam para suprirem a falta de informacoes.

Ordenacdo: E quando um individuo ndo consegue conectar suas
informagdes de forma adequada, resultando em desvio do objetivo. Esse
tipo de erro ocorre quando o sujeito altera a ordem pertinente ou
conveniente.

Conexao: Acontece quando os alunos sabem como fazer determinada
questdo, mas a forma como é apresentada para eles é diferente da que
costumavam ver. A dificuldade parte de transferir as estratégias
conhecidas para um problema novo, por ter se agarrado a padroes, eles

acabam rejeitando as variagdes que nao se ajustam ao conhecido. “O
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aluno pode até saber as regras ou as férmulas, entretanto tem dificuldade

de projeta-las sobre uma nova situagao” (Torre, 2007, p.121).

A exemplo, na figura 3, ao ler o enunciado o aluno organiza as ideias

comecgando da ultima informagao fornecida para entdo chegar na primeira, apos isso

e na segunda leitura ele volta para a questdo e associa o “x

ao resultado da

expressao, repetindo uma informagdo ja utilizada configurando um erro de

organizacgao. Portanto a maneira que o aluno coleta as informag¢des do enunciado e

as organiza, no caso da figura 3, o aluno altera as ordens de forma que fique

conveniente a resolucéao, levando a esse tipo de erro.

Figura 3 - Erro de organizagéo das informacdes
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Fonte: A Autora (2023)

O erro de execugao provém ndo da falta de compreensdo quanto ao

desenvolvimento ou percepgdo mas de um equivoco. Ele pode acontecer pelo aluno

tentar novas estratégias ou procedimentos nao familiarizados. Subdivide-se em,

erros mecanicos, erros operacionais ou erros estratégicos.

a) Erro mecénico: Acontece em situagdes de estresse, com precipitagdes ou

urgéncia, cansago ou fadiga, provém de pequenos detalhes, como

omissao de letras, alteracdo ou substituicdo de um sinal por outro (Torre,

2007). Esse erro, contudo, parece ter menos relevancia.
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b) Erro operacional: Se apresenta em forma de omissdo devido a
esquecimento, esse tipo de erro é mais frequente quando ainda nao se
domina o procedimento, o nervosismo também é uma causa frequente
nesse tipo de situacgao.

c) Erro estratégico: Ocorre quando se da um equivoco na utilizagdo da
estratégia de uma estratégia para a resolugao do problema, esse € o tipo
de erro que acontece quando o aluno se sente muito seguro e arrisca fazer
o procedimento de forma direta sem observar todos os passos.

A exemplo do ultimo erro, podemos verificar na figura 4, que o aluno
desenvolve e mostra conhecer a forma de resolugdo, contudo logo no inicio da
resolugcao ao multiplicar por “-2” a expressao, o aluno esquece de fazer o jogo de
sinal e coloca que “-2*2=4", ao invés de colocar “-4”, levando ao erro no resultado

final da questao.

Figura 4 - Erro de execugao

Calcule o sistema linear abaixo,
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Fonte: A Autora (2023)

Este modelo tratado € uma forma de proporcionar uma visdo ampla no
tratamento dos erros, facilitando a forma como o professor avalia seus alunos. No
MADE, nado podemos tratar o erro, nem avaliar os alunos como se fossem iguais,

uma falha de ambiguidade de metas, de percepgdo, de compreensdo, de
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organizagdo da informagdo ou de execugdo, devem ser tratados de formas
diferentes pois alguns possuem maior gravidade que outros (Torre, 2007).
Para que o erro seja utilizado como facilitador da aprendizagem, precisamos

seguir trés fases no tratamento e na corre¢do delas, sendo,

[...] localizagdo, descricdo e retificagcao, [...] a primeira tarefa do
professor consiste em identificar o erro especifico. Depois vira a
explicagdo ou o esclarecimento por parte do professor e do aluno, do
que €& que se pretende, para terminar com a re-codificagao,
transmitindo a maxima informacéo com o minimo de palavras (Torre,
2007, p.132).

Assim dizendo, no momento em que o professor localiza o erro e entende as
demandas encontradas, compreende as caracteristicas, por meio de pequenas
dicas, apontamentos, comandos, ou até mesmo breve explicacdo, o professor
retifica o aluno afim de ajudar-lo a compreender quais serdo os proximos passos

para a melhora, naquele ponto especifico, em que ocorreu o erro.
3.3  AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA MATEMATICA

A avaliagdo da aprendizagem quando tratada no ensino de matematica,
acentua-se ainda mais como forma de punicéo, castigo ou penalidade. E comum ver
de um lado, muitos alunos dizendo que a disciplina é dificil, que nao conseguem
entender, ja de outro, os professores mandarem os alunos prestarem atencéo e
estudar os conteudos com a justificativa que “vai cair na prova”, e isso torna-se um
meio utilizado pelo professor para mostrar que caso os alunos ndo estudem eles
serao punidos com baixas notas.

Segundo a psicologa Magina (2005, p. 3), “a aquisicdo do conhecimento se
da, em geral, por meio de situa¢des e problemas com os quais o aluno tem alguma
familiaridade, o que implica em dizer que a origem do conhecimento tem
caracteristicas locais”. Logo, cabe ao professor aproximar a realidade dos alunos
para a sala de aula, ja que assim facilitara a forma como o aluno compreenda a
disciplina para entdo conseguir avalia-lo.

E recorrente ver professores de matematica ou professores das ciéncias
exatas rejeitando respostas de alunos por ndo seguirem o padrdo de resposta visto

em sala de aula, mesmo que esteja correta a resposta. Por consequéncia, o
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professor desconsidera o esforgo e criatividade do aluno, fazendo com que o aluno
acredite que a sua forma de resolugao néo esta correta ou nao é valida.

Ainda assim, existe a necessidade do professor procurar “entender quais
foram os meios utilizados pelo seu aluno para realizar a tarefa solicitada, ja que o
aluno pode utilizar diferentes caminhos para produzir uma resposta correta [...]”
(Magina, 2005, p.5). Diante disso, a avaliagao deve ir além da verificagdo da mera
repeticdo do que foi vista em sala de aula, deve portanto, contemplar a forma de
aprendizado do aluno, ja que em muitos casos ndo existe apenas uma forma de
chegar na resposta correta.

O modo como um professor avalia o aluno pode ser uma ferramenta que é

capaz de, tanto motivar como desmotivar. Segundo Ortigao (2007),

De modo geral [...] a avaliagdo pode motivar ou desmotivar os
estudantes, podem constituir importantes alavancas para superar
obstaculos ou ser, ela mesma, mais um obstaculo a ser superado,
pode ajudar os alunos a estudar e a compreender bem suas
limitagbes e potencialidades ou, muito simplesmente, desmotiva-las
(Ortigéo, 2007, p. 77).

Dessa forma, a avaliagdo matematica, precisa ser um processo que leve em
consideracao os alunos e suas individualidades, que o professor consiga ouvir e
considerar as opinides dos alunos para a melhor escolha de instrumentos e praticas
avaliativas, em busca de uma aprendizagem matematica significativa (Mondoni;
Lopes, 2009).

3.4 O PROCESSO DE DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO ALGEBRICO

A matematica € uma ciéncia, que é utilizada para entender o funcionamento
de algumas coisas como: estruturas, formas, organizagdes, dentre outros. Para isso
€ necessario a utilizagdo de técnicas e conhecimentos, pelos quais passamos a
compreender alguns conceitos, necessitando muitas vezes, de uma maior abstragao
em sua légica, levando a necessidade de uma compreensado mais aprofundada.

A algebra, € compreendida como um ramo muito importante da matematica,
no qual pode ser entendida, em parte como, a generalizagdo da aritmética, onde
damos abstragbes aos numeros, que sao representados por simbolos. Segundo

Araujo (2008, p.13) a algebra tem varias concepgdes sendo elas: “como ferramenta
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para resolugdo de problemas, como instrumento para estudo de regularidades de
fendmenos naturais e sociais, como recreagdo, como generalizagdo da aritmética.”,
portanto a generalizagao é apenas uma das facetas da algebra, outrossim, segundo
a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018), a algebra tem como
finalidade,

[...] o desenvolvimento de um tipo especial de pensamento —
pensamento algébrico — que é essencial para utilizar modelos
matematicos na compreensao, representacao e analise de relagdes
quantitativas de grandezas e, também, de situacbes e estruturas
matematicas, fazendo uso de letras e outros simbolos (Brasil, 2018,
p. 270).

E a partir dai, que alguns estudantes resultam em uma confusdo e a
incompreensao, por vezes da disciplina, devido ao inicio dessa abstracdo e da
utilizacdo de simbolos para generalizar a matematica, que é presente na algebra,
portanto € essencial a necessidade do desenvolvimento do pensamento algébrico,
pois sem isso essas dificuldades avancam ainda mais devido as complexidades dos
assuntos ao decorrer dos anos.

A matematica por si sé, ja traz consigo um conjunto de rigor, devido a sua

linguagem, simbolos préprios, e seus formalismos. Segundo, Gil (2008);

Além de a linguagem matematica ser extremamente rica e formal,
penso que muitas vezes acentuamos as dificuldades com o seu
simbolismo quando ndo nos preocupamos em trabalhar a
compreensdo dos simbolos, de clarear os seus significados.
Acabamos abusando do seu uso e consequentemente dificultamos o
processo de aprendizagem (Gil, 2008, p. 30).

Com isso, € imprescindivel uma percepgado dos professores no processo de
ensino e aprendizagem, devido a essas caracteristicas que a matematica apresenta,
além do mais, a presenca da matematica € notavel na maioria das nossas acdes, e
€ atraveés dela que podemos resolver uma série de situagdes do nosso cotidiano.

Quando comega o estudo da algebra, em que o aluno embarca nesse mundo
de codificacdo da matematica, da iniciacdo da utilizacdo dos simbolos, sendo

normalmente as letras, que s&o utilizadas para a generalizagao, Gil (2008), traz que

No estudo de Algebra, o aluno utiliza muito esta codificagdo ja que
este envolve uma interpretacdo exigindo a tradugédo da linguagem
escrita para a linguagem matematica, e muitas vezes as dificuldades
apresentadas pelos alunos na tradugédo de situagcdo da linguagem
corrente para a linguagem formal residem na interpretagdo. N&o
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sendo capaz de interpretar, o aluno nao conseguira representar
formalmente a situagéo (Gil, 2008, p.34).

Com frequéncia, vemos os alunos decorarem as formas de resolugéo,
férmulas, propriedades, dentre outras estratégias e ndo buscam compreender de
fato, os significados, e a linguagem efetivamente presente, apenas para nao se dar
mal na avaliagdo, nesse caso os resultados apresentados pelos alunos seria uma
maquiagem da realidade, ndo demonstrando conhecimento, mas apenas, uma mera
repeticdo do que foi visto em sala, partindo desse pressuposto enfatizamos a
carecimento do pensamento algébrico. Para Estevdo e Gongalves (2021), o

pensamento algébrico sé ocorre de fato quando:

[...] os estudantes estabelecem relagdes e comparagbes entre
expressdes algebricas e padrdes geomeétricos, e desenvolvem
processos de generalizagdes, escrevendo suas observagbes em
linguagem algébrica. Assim, este tipo de atividade ajuda a combater
as dificuldades em generalizar e em pensar, dado que instigam os
estudantes a encontrar relagcbes entre os termos, observando as
mudangas (Estevao; Gongalves, 2021, p.12).

Logo, o aperfeicoamento do pensamento algébrico que seria desenvolvido de
forma intrinseca nos estudos de algebra, acarretaria na prépria compreensao da
linguagem matematica presente em nosso cotidiano, e nas questdes matematicas
desenvolvidas na escola.

Dessa forma, com a caréncia desse mecanismo € comum ver os estudantes,
nao conseguirem entender, ou saber o que escrever, quando pedimos que escrevam
em linguagem matematica o que significa “0 quadrado de um numero”, ou “trés
vezes um numero subtraido do quadrado de outro numero” ou ainda “Ana recebeu
frés vezes mais doce que Jodo’, é habitual observar os alunos dar valor a esses
numeros desconhecidos, ou apenas nao entender o que a frase diz, nao
conseguindo portanto, identificar que letras podem representar numeros, pois para
eles, até entdo, esses valores ainda nao tinham sido generalizados, e/ou tinham
visto com menos frequéncia. Faz-se perceber uma dificuldade na logica aplicada a
situacbes de matematica simples, que facilmente poderiam ser encontradas em
nossas vidas.

E habitual também, os alunos esperarem que ao resolver um exercicio
encontrem no final um valor numérico como resposta, o que pode nao acontece na

algebra, que acaba se tornando dificil e gerando essa negagdo dos alunos em
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relacdo aos resultados, gerando assim uma rejeigdo e uma dificuldade na

aprendizagem da disciplina, segundo Veloso e Ferreira (2010),

[...] muitas vezes os alunos nao aceitam uma expressao algébrica
simplificada como resposta final de um exercicio. Para eles, apenas
o estabelecimento de uma expressao e manipulagdo da afirmagao
geral ndo sao suficientes e eles comumente acreditam que devem
apresentar uma resposta numérica (Veloso; Ferreira, 2010, p. 3).

Ainda de acordo com Veloso e Ferreira (2010), outro equivoco comum ¢é
quanto o simbolo de igualdade é mal interpretado pelos alunos, € perceptivel
quando, os alunos pensam que existira uma resposta final e ndo associam a
igualdade a funcdo de equivaléncia existente na algebra entre uma expressao e
outra. O sinal de soma, além da forma habitual que conhecemos, que é o de somair,
também pode tomar a fungao de acgao, e isso ocorre também nas demais operagoes
matematicas.

Para mais, existe essa necessidade de atencdo, a compreensao da
linguagem algébrica matematica, e a seus significados, especialmente quando se

trabalha com o pensamento algébrico.
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4 METODOLOGIA

Na metodologia, buscamos delinear as caracteristicas que englobam a nossa
pesquisa, que vai desde a escolha do tema até a analise dos resultados. Portanto,
pretende-se detalhar as escolhas realizadas dando as devidas justificativas quanto a
cada uma delas, mostrando portanto, a natureza da pesquisa, o método de
pesquisa, os instrumentos de coleta de dados (também denominado produgdo de

dados) e os participantes da pesquisa.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

Para a escolha da metodologia adequada, buscamos avaliar as
caracteristicas presentes em nossa pesquisa, desse modo, conforme ja discutidos
por varios autores como Michel (2009), Proetti (2018), Silveira e Cérdova (2009),
existem dois tipos principais de pesquisa: a qualitativa e a quantitativa, sendo a
juncao desses meétodos a pesquisa denominado qualiquanti.

Dessa forma, o método que melhor se enquadra em nossa pesquisa, € 0
método que apresenta carater qualitativo, que segundo Rocha, Marcelino e Corte
(2015, p. 1) “na pesquisa qualitativa, observa-se o predominio dos dados
textuais/categéricos, importantes para a identificacdo de variaveis, em especial
quando se defronta com um contexto pouco conhecido”. Esse tipo de modelo
permite que o pesquisador se incorpore no campo da pesquisa, sendo esse 0 mais
comum dos métodos utilizados quando se pesquisa na educacdo matematica.

Dar-se-a justificativa de que a nossa pesquisa buscou entender as opinides
que circundam os professores quanto a forma de avaliacdo quanto aos possiveis
erros cometidos por estudantes da educagdo basica de ensino, envolvendo
problemas de equacdo linear, e entender os motivos para a forma com que o
estudante foi avaliado, havendo portanto, a necessidade do pesquisador interpretar

e compreender os dados obtidos, para assim tratar dos resultados.

4.2 METODO DA PESQUISA

Como método de pesquisa visamos a necessidade de entender as opinides

que cercam os professores ao papel de avaliar os alunos, quanto aos erros, dessa
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forma, fez questionar a melhor forma de coletar os dados, sem que os participantes
da pesquisa fossem identificados, nem precisasse passar pelo comité de ética pois
nao seria de fato algo possivel, tendo em vista o tempo para a realizagcdo da nossa
pesquisa.

Portanto de acordo com a resolugao n° 510 de 7 de abril de 2016, que dispde
sobre as normas aplicadas em ciéncias humanas e normas sociais, essa € uma
pesquisa que se enquadra no inciso primeiro do paragrafo unico do artigo primeiro,
ou seja, € uma pesquisa de opinido publica com participantes ndo identificados, e
dessa forma essa pesquisa ndo precisa ser encaminhada, nem registrada, sequer
avaliada pelo comité de ética da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

A pesquisa de opinidao publica, da-nos uma compreensao em relagdo a uma
amostra de pessoas, que em nosso caso sdo os professores, de que maneira eles
tratam o erro e suas opinides em relacdo a como avaliam a partir de uma situagao
proposta. Segundo Weber e Pérsigo (2017, p. 7), “entende-se a opinido publica
como a opiniao da maioria, de grupos sociais, a soma de opinides individuais ou, até
mesmo, como a soma de percepg¢des similares sobre algo contabilizadas por meio
de uma pesquisa”, logo nos permite observar e entender o porqué “o individuo faz o
que faz”, “age como age”, “pensa como pensa’ e “sente como sente” (Aaker et al.,
2001 apud Weber; Pérsigo, 2017, p.17).

4.3 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Ao pensar em trabalhar os erros, em especial na educacédo de matematica,
pensa-se também no publico a que é direcionado, portanto analisamos qual publico
mais se encaixaria no perfil da amostra em que nés procuramos, logo, descrevemos
alguns critérios para selecionar a amostra.

Como tratamos de educacgao escolar, o primeiro critério foi de participantes
formados em licenciatura em matematica, e que, ja haviam atuado, estdo atuando
na area da educacgao basica ou tenham participado do Programa de Institucional de

Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID)' ou ao Programa de Residéncia Pedagdgica

' Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), € um programa do Ministério da
Educacgéo (MEC), e tem por finalidade “proporcionar a inser¢éo no cotidiano das escolas publicas de
educacéao basica para os discentes da primeira metade dos cursos de licenciatura, contribuindo para
o aperfeicoamento da formagéo de docentes em nivel superior” (Brasil, 2023, p.1).
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(PRP)?, pois buscamos saber as opinides que circundam os professores
independente do seu tempo de experiéncia, sendo esses, 0os que tiveram contato em
ao menos uma vez com a realidade das escolas e dos alunos em sala de aula, no
contexto da educacéao basica.

Procuramos, portanto, demonstrar o entendimento que os professores
possuem quando é tratado de avaliagdo ao que concerne corrigir uma produgao
escrita e que contenham erros em sua resolugao, dadas as suas justificativas e

encaminhamentos para uma possivel solugao das dificuldades identificadas.

4.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

O instrumento de coleta de dados da pesquisa foi o questionario, composto
de protocolos de resolugdo de problemas. Segundo Sena (2019, p. 40) o
questionario “é uma técnica bastante comum de ser aplicada, quando o objetivo
circunda opinides, percepgao, concepgao e posicionamento”, isto posto, pretende-se
analisar as opinides que circundam os professores de matematica, sendo possivel
ser coletado através do mesmo.

Quanto ao questionario, ele foi constituido de, protocolos de resolugcao de
problemas de algebra, sendo contemplado conteudo da educagdo basica,
correspondendo a equacgao linear, onde cada uma das questdes foram respondidas
de trés formas diferentes exibindo erros em sua resolugdo, para que sejam
corrigidas no formato habitual conhecido pelos professores. As questdes continham
erros de acordo com a classificagao de Torre (2007), sendo elas, erro de entrada,
erro de organizagao da informacao e erro de execucao.

Os professores, pontuaram as questdes atribuindo um valor de 0 a 10, dando
a justificativa da nota concedida e em seguida opinaram, quais estratégias possiveis
para sanar aquela dificuldade mostrada pelo aluno. Desse modo pode-se analisar de
que maneira foram realizadas as avaliagdes e quais foram os critérios utilizados
pelos professores em suas respectivas correcdes.

Fizemos portanto, a verificacdo e analise das diferentes respostas dadas

pelos professores, e observamos se eles costumam corrigir de formas parecidas a

2 O Programa de Residéncia Pedagogica (PRP), é um programa do Ministério da Educagio (MEC)
em conjunto a Coordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que da
oportunidade aos estudantes de licenciatura a insergédo em escolas de Educagao Basica, contribuindo
na formacao inicial dos licenciandos.
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resolucdes de questbes diferentes que tinham o mesmo tipo de erro, ou se ainda
que sendo de tipos diferentes de erro a avaliagdo nao levava em conta essas

caracteristicas, avaliando de um so jeito. Segundo Torre (2007),

O modo de avaliar faz parte do estilo docente. Cada professor
apresenta uma maneira de avaliar mais ou menos orientado para o
aluno. Enquanto alguns professores gostam de incorporar
pontuacdes parecidas, localizagcbes, correcbes e até comentarios,
outros somente dao a quantificacao final. (Torre, 2007, p. 186)

Isto posto, observamos essas subjetividades de cada professor através de
suas respostas, para podermos levar em consideracido em nossa analise.

Para a atividade com corregcdo e o questionario que nos leva a essa
justificativa das notas, o objetivo se deu através de entender quais caminhos que os
professores tomam em uma corre¢do em uma sala de aula, sendo algo tdo comum
que acontece frequentemente. Cabe salientar que, esse processo de avaliagao e
corre¢cao nos retrata apenas um recorte daquele exato momento de aprendizagem
realizada pelo aluno, logo que, ndo seria possivel “avaliar o processo de
aprendizagem, baseando-se exclusivamente em instrumentos formais, tais como
testes e tarefas escritas” (Hoffmam, 2018, p.32).

Pensando nisso, para a formulagdo do questionario, dividimos em quatro
secbes onde, na primeira se¢cao apresentamos o termo de consentimento livre e
esclarecido, solicitando a confirmagao e concordancia em participar da pesquisa de
forma voluntaria.

Na segunda secdo, a fim de conhecer mais o professor entrevistado na
pesquisa, perguntava sobre sua formagao académica, tempo de experiéncia e o que
eles entendiam por avaliar, com a finalidade de obter informagdes sobre as
concepcodes de avaliacdo dos participantes.

Na terceira e quarta secdo, colocamos os protocolos de resolugdoes de
questdes e em seguida fizemos algumas indagagdes quanto a resolugao da questao
posta.

1. Perguntas
a. De 0 a 10 qual nota vocé daria para resolucao dessa questao?
b. Como vocé acha que o aluno resolveu essa questao?
c. Justifique a nota dada no item “a”, mencionando os critérios utilizados

no momento da avaliagio.
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d. Quais estratégias vocé utilizaria enquanto professor, para sanar essas
dificuldades apresentadas pelo aluno?

Com esses questionamentos, observamos as principais caracteristicas que os
professores costumam levar em consideragao nas resolugdes dos problemas
realizados por alunos, e entender quais estratégias e critérios sdo utilizados pelos
professores e o tratamento que eles dao ao erro no processo de avaliagcdo, momento
este, que eles frequentemente realizam.

Foram apresentadas, no questionario, 2 (duas) questdes, sendo solucionadas
de 3 (trés) maneiras distintas cada, de forma que, uma contendo o erro de entrada,
outra contendo erro de execugdo e mais uma contendo o erro de organizagao das
informacdes, ou seja, 6 (seis) solugbes apresentando os erros nos trés eixos
utilizados por Torre (2007). O questionario foi feito através da plataforma Google
Formulario e o link para responder as perguntas foi enviado no privado do Whatsapp
de cada entrevistado separadamente, que tiveram duas semanas para responder.

As questdes e suas resolugdes encontram-se no apéndice A.
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5 ANALISE E DISCUSSAO DE RESULTADOS

Pretendendo alcangar nosso objetivo geral que € analisar o tratamento dado
ao erro realizado pelos docentes de matematica, em questdes algébricas e tendo
como objetivos especificos o de identificar as relagdes dos professores de
matematica com a avaliacdo, bem como, observar as avaliagdes desses professores
em caso de respostas com o erro e ainda verificar quais o0s possiveis
encaminhamentos dados a ele. Para isso, iniciamos a analise através da
identificacdo dos nossos participantes e em seguida buscou-se observar as
estratégias que esses professores utilizam através de duas categorias de analise.

A primeira categoria, “perspectivas e concepg¢des da avaliagdo sob o olhar
dos professores de matematica da educacgao basica", surge da necessidade de
compreendermos a perspectiva que os professores de matematica possuem sobre a
avaliagdo, buscando identificar sua relagdo com a mesma. Na segunda categoria,
“‘concepcgodes e estratégias de professores de matematica na corregcao de questdes
com erro”, analisando as estratégias adotadas pelos professores de matematica
quanto ao erro, bem como, 0s possiveis encaminhamentos que eles utilizam.

Para tanto, a necessidade de apresentar o perfil dos nossos participantes se
fez imprescindivel, uma vez que, é por meio deles que buscamos aqui entender o

tratamento dado ao erro.

5.1 PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Como dito, para iniciarmos nossa analise, iremos antes de tudo, identificar e
entender quais sdo 0s nossos participantes. Foram colhidas no total 5 (cinco)
respostas, desses participantes, encontramos tanto respostas de homens quanto de

mulheres, como é possivel verificar no grafico 1 abaixo:
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Grafico 1 - Distribuicdo de professores por sexo

100%

80%

60%

40%

20%

0%

Mulher Homem

Fonte: A Autora (2023)

Podemos constatar que 80% (4 participantes) sdo do sexo feminino e apenas
20% (1 participante) do sexo masculino. Por questbes de ética garantindo o
anonimato dos docentes, identificando-os por: Professor 1 (P1), Professor 2 (P2),
Professor 3 (P3), Professor 4 (P4) e Professor 5 (P5), sendo os 5 (cinco), formados
em Licenciatura em Matematica, e além disso, o P4 possui uma pds-graduacgao lato
sensu.

Para mais, quando questionados sobre suas experiéncias profissionais e
participagcbes em atividades académicas que estdo diretamente relacionadas a

pratica docente, os entrevistados responderam da seguinte forma:

Quadro 1 - Experiéncias na pratica docente
Experiéncia Profissional Participacdao em Atividades Académicas

Professor Ensino Ensino Médio Iniciagéo a Docéncia Residéncia
Fundamental (ID) Pedagdgica (RP)

P1

P2

P3

P4

P5 X
Fonte: A Autora (2023)
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E possivel notar que P1, P3, P4 e P5 possuem experiéncia em sala de aula,
ainda, P1 e P4 na sua graduagao também participaram do RP, em especial, P2 ndo
possuia experiéncia profissional como professor, no entanto participou do programa
de Residéncia Pedagdgica, enquadrando-se nos nossos critérios.

Quando solicitados a responderem sobre o tempo de experiéncia que

possuiam na educacao basica, os professores responderam da seguinte forma:

Quadro 2 - Tempo que leciona

Tempo de Experiéncia Profissional

Professor N&o possuo Menos de 1 De1a3anos Ded4a6anos De7a9anos
ano

P1

P2

P3

P4

P5 X
Fonte: A Autora (2023)

Ao analisar as respostas dadas pelos participantes, percebemos que esta
bem distribuido o tempo de atuacédo dos docentes, pois vai de ter vivenciado apenas
na graduacgao, ou seja nao ter atuado de fato como professor, apds a formagéo, até
uma atuacdo que esta de 7 a 9 anos, dessa forma, podemos ver que, nosso
resultado € demarcado por varias etapas da trajetoria profissional, jornada/trajetéria
essa que € marcada por conhecimentos que gradativamente se consolidam,

transformando-se e moldando a propria pratica profissional com o passar do tempo.

52 PERSPECTIVA E CONCEPCOES DA AVALIACAO SOB O OLHAR DOS
PROFESSORES DE MATEMATICA DA EDUCACAO BASICA

Buscando entender as concepg¢des dos professores sobre a avaliacao,
realizamos questionamentos em relacdo a perspectiva que cada um possuia
enquanto professor da educagao basica sobre a avaliagdo. Coletadas os dados,

quanto ao conceito de avaliagcéo, os respondentes trazem:
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Quadro 3 - Perspectiva de avaliagdo dos docentes

Professor Feedback

P1 Compreender o que o estudante conseguiu assimilar e 0 que ele precisa
melhorar, além de conseguir observar também os pontos em que a
metodologia e abordagens dos conteudos trabalhados possam melhorar.

Avaliar é observar o processo de aprendizagem de um aluno e classificar o
seu nivel de aprendizagem.

A avaliar é conseguir identificar e diagnosticar experiéncias, com o objetivo
de conjecturar resultados.

Analisar uma determinada experiéncia por meio de informagdes e dados,
tendo como finalidade obter pontos de melhoria.

Acompanhar o progresso de cada individuo.
Fonte: A Autora (2023)

Compreender o papel da avaliagdo € um processo individual que cada
professor possui em suas singularidades, com isso traremos algumas discussdes
quanto as definicbes que os professores respondentes trouxeram.

A compreensao P1 sobre o que seria avaliar, deixa evidente que a avaliacao é
um processo onde podemos nao sO avaliar o estudante, mas também, usar esse
espagco para diagnosticar e entender, os pontos de melhoria que a nossa
metodologia possa necessitar, ou seja, melhorar a pratica docente. Silva (2019)
nomeia esse tipo de avaliagdo como, avaliacdo formativa, que serve para sabermos
os efeitos de nossas praticas educativas, podendo ou nao serem replanejadas, com
o intuito de ser mais condizentes com a necessidade dos estudantes.

As caracteristicas apresentadas pelo professor P3 é de que a avaliacdo € um
processo onde € possivel identificar e diagnosticar com o propdsito de trazer um
resultado final, ou seja, surge de duas vertentes, primeiro ele tras a avaliagdo como
diagnostico de experiéncias e em outro momento objetiva a avaliagdo como um
momento que conjecturar resultados. Esses conceitos remetem a ideia de avaliagao
somativa onde o professor vé se foi possivel ou ndo alcangar os objetivos previstos
no inicio do periodo letivo (Silva, 2019), normalmente realizados através de provas,
testes, exames, seminarios, trabalhos ou outros meios de se avaliar, mas também,
traz a ideia de medir para avaliar que € uma das classificagdes feitas por Chueiri
(2008), onde toma a avaliagdo como um processo de medicdo do conhecimento,

podendo ser postos em numeros quantificaveis.
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Para a ultima classificacdo P4 também remete a essas caracteristicas de
medir para avaliar em sua fala, pois, P4 assimila a avaliagdo como um processo que
podem ser postos por meio de informagdes e dados. O professor P2, compreende a
avaliagcdo como uma pratica onde, é possivel, observar o processo de aprendizagem
dos alunos e classifica-los de acordo com seu nivel de aprendizagem e P5 entende
que avaliar serve para apenas acompanhar o progresso de cada individuo.

Como ja discutido, avaliar vai muito além de acompanhar o progresso, ela
remete a um processo que trata da construgao e reconstrugdo do conhecimento e,
enquanto pratica, como um processo de compreender as dificuldades, os
aprendizados demonstrados pelos nossos alunos, cabe também, um momento de
pensar e repensar nossos métodos a fim de alcancar as necessidades individuais e
ao mesmo tempo plurais de nossos alunos. Essas concepgdes sdo apontadas por
diversos autores como, Darsie (1996), Chueiri (2008) e Silva (2019).

Apesar de os professores apresentarem caracteristicas em suas falas sobre
algumas definicbes de avaliagao, de forma geral eles trazem tragos de avaliar para
qualificar denominado por Chueiri (2008), ou seja, assume a avaliagao de forma
qualitativa, onde os caminhos que os alunos adotam sio levados em conta na
avaliagdo, deixando um pouco de lado o resultado e da maior atencdo aos

processos.

5.3 CONCEPCOES E ESTRATEGIAS DE PROFESSORES DE MATEMATICA
NA CORRECAO DE QUESTOES COM ERRO

Agora, iniciaremos a analise do instante em que os professores avaliaram e
justificaram as notas dadas aos protocolos de resolugdo de problemas, podendo
verificar as estratégias que eles utilizam, e também, os possiveis encaminhamentos
e procedimentos adotados para sanar as dificuldades apresentadas pelos alunos.

Para as questdes e suas resolugdes, foi solicitado inicialmente que os
professores pontuassem as resolu¢des de 0 a 10 e em seguida explicassem sobre
como eles acreditam que o aluno resolveu a questdo, e por fim justificassem a
pontuacdo concedida. Com isso, para um melhor entendimento, produzimos

graficos, onde apresentamos as pontuacdes concedidas pelos professores e em
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seguida traremos os feedbacks® que achamos relevantes destacar, quanto a

justificativa e a explicagao das resolug¢des postas.
Podemos observar na figura 5 a seguir, onde apresenta a primeira questao

proposta no questionario, e na figura 6 o primeiro erro apresentado aos docentes

para a questao 1.

Figura 5 - Primeira questao proposta no questionario

Questdo 1) Marcos pensou em um
numero e a ele adicionou 7 unidades.

Apds isso multiplicou o resultado por

3 PR .
= e somou O proprio numero.

Sabendo que o resultado da

expressao foi 35, qual o nimero que

Marcos escolheu?

Fonte: A Autora (2023)

Figura 6 - Primeira resolugdo da questéo 1

35 = X-3 +Y
L\
25\ = X2
4
5/)( i :55/\/
L\
_(z5-Y) 4
T3
1/7/ X = 4_};,1/
35 5
35 =440-1y
3.35= A40-4Y /ﬁBE ’/?\’}‘6
105 = A40 A\ g%
Ly =44 0-105 >/,LC
y= 25 200

Fonte: A Autora (2023)

3 Feedbacks é um termo utilizado para apontar a concepgdo que uma pessoa tem quanto ao que foi
questionado, ou uma opiniao sobre algo.
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Grafico 2 - Pontuagéo concedida para a primeira resolugdo da questao 1

P1 P2 P3 P4 P5

Fonte: A Autora (2023)

Podemos verificar que a pontuacao atribuida pelos professores se apresentou
de forma variada, distanciando apenas a pontuagao verificada pelo docente P5. No
quadro 4 observamos as interpretagcdes apresentadas pelos professores quanto a

como o aluno respondeu a questao.

Quadro 4 - Feedback apresentados pelos professores para a primeira resolugéo da questao 1
Professor Feedback

P1 O estudante teve dificuldade no tratamento da informacéo, na hora de converter a
lingua portuguesa para a linguagem matematica. Embora ndo tenha tido dificuldade
em realizar os célculos matematicos, ele ndo conseguiu compreender bem o que a
questao estava expressando.

O aluno compreendeu em parte como resolver a questédo, apenas ndo se atentou a
alguns detalhes na hora de montar a equagéo, por isso hdo chegou ao resultado
esperado mas demonstrou algum conhecimento no assunto.

Analisando a resolugao percebe-se, notoriamente, que o estudante tem dificuldade
em interpretar o que se pede e por consequéncia acaba errando a resolugao.

Na questdao em destaque, o aluno ndo conseguiu traduzir corretamente a situagéo
para linguagem matematica, no entanto tentou resolver toda a equacéao formulada
por ele. Soube utilizar a técnica de transposicdo de termos ou coeficientes, realizou
algumas operagbes de maneira satisfatéria, e em outro momento fez relagdes
equivocadas.

O aluno nao realizou a leitura algébrica corretamente. Ele adotou duas incognitas
diferentes, mas esqueceu de somar 7 ao Y (X= y+7).

Fonte: A Autora (2023)
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Quanto a interpretacdo, P5 compreende que o aluno adota o “X” como o
namero que Marcos pensa mais o “7”, porém o aluno em uma ma organizagao adota
duas incégnitas para a sua solugdo. Sua justificativa pela pontuacao deu-se da
seguinte forma, “mesmo havendo uma interpretagéo errbnea ainda aceitaria uma
fragéo do calculo. Pois seu calculo ficou bem estruturado e tudo conforme as regras
matematicas”. P5 admite uma boa estruturacido da questdo, e a realizagdo dos
calculos de forma correta, contudo concedeu uma pontuagcao que equivale a apenas
20% da pontuacéo total. A pontuagcdo dada ao aluno por P5 nos fez perceber que,
mesmo ele pontuando com uma nota, ndo toma de fato o processo como uma
caracteristica relevante, j4 que uma pontuagdo equivalente a 2 é de fato tédo
simbdlico, até porque o aluno demonstra ter conhecimento em algebra, apenas a
organizagao das informagdes e a interpretagao foi o ponto crucial pelo erro do aluno.

Em contrapartida, P4* entende que o aluno consegue utilizar os mecanismos
matematicos adequados para a questdo que ele formulou, mesmo fazendo
associagdes equivocadas, logo, considera como a questao foi solucionada, ou seja,
valida o processo que o aluno utiliza para solucionar o problema apesar das
dificuldades apresentadas, concedendo uma pontuacao de 60% do total.

Entende-se, que diferentemente de P5, P4 analisa a resposta do aluno em
relagdo aos conhecimentos que ele demonstra ter, quando em vez de o penalizar
pela resposta nao ter ido de acordo com o enunciado, ele evidencia o conhecimento
presente nos calculos, pois avalia o conhecimento algébrico demonstrado pelo
aluno, que é em parte o que se quer avaliar com a questao posta.

Assim como P4, P1 também compreende que o aluno ndo consegue traduzir
o enunciado para a linguagem matematica, mas que, apresentou uma familiaridade
com os calculos, a justificativa para pontuacao foi a seguinte “dei metade da nota ja
que o estudante errou na compreensdo, mas fez o processo algébrico
‘corretamente’.”, considerando desse modo, o0 processo que o aluno utiliza, pois ele
mostra um certo conhecimento no conteudo trabalhado, mesmo respondendo a
questado com alguns equivocos.

O participante P2, compreende que o aluno erra por uma falta de atencéo,
mas que, demonstra conhecer o procedimento matematico, ja P3 entende que o erro

se da na interpretacdo. P2 e P3 justificam a nota da seguinte forma,

4 O participante P4 n3o adicionou nenhuma resposta quando questionado sobre sua justificativa para
a pontuacgao concedida, portanto, suas respostas quanto a isso ndo aparecerao.
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respectivamente: “O aluno apresentou conhecimento em partes da resolugdo da
equacdo, fazendo calculos com fragdo e incognita [...]” e “a pontuagéo é decorrente
da notéria nogdo de matematica que o estudante possui. Mesmo a resolugéo
estando errada [...]”, logo a pontuagao é dada pelo conhecimento que o aluno
demonstra ter no conteudo.

Examinando a resposta da figura 6: compreendemos que, o aluno inicia
elencando as informagdes presentes no final do enunciado para entao chegar no
comego, colocando o “x” na expressao, que representaria o humero pensado por
Marcos e a soma do “7”, faz a multiplicacdo como o enunciado manda, e adiciona
uma variavel para o numero pensado, sendo “y”, resolve a expressao isolando “x”, e
entende que como no enunciado o ‘resultado” é 35, ele substitui o “x” pelo valor
proposto, e entao finaliza o calculo.

Percebe-se que o aluno demonstra conhecimento no assunto e até consegue
transpassar para a linguagem matematica, porém, quando ele comega a organizar
as informacgdes do final do enunciado para s6 depois ir para a do inicio ele comeca a
se confundir no processo de construcdo da expressao, adotando valores de forma
conveniente para solucionar a expresséo. Logo segundo Torre (2007), esse erro &
do tipo organizagao, pois provém da forma em que o aluno organiza as informacgoes.

Convém salientar, quais os possiveis encaminhamentos propostos pelos
professores visto o erro apresentado pelo aluno. P1 e P2, disseram que resolveria
mais questdes do mesmo tipo em sala, P2 enfatiza o olhar para o enunciado, ja P1
passaria exercicios para que ele praticasse mais. P5 tras que, usaria jogos para
apresentar a algebra por meio de figuras e numeros, praticando a montagem de
equacgbes. P3 e P4 procurariam junto ao aluno entender quais foram as ideias
utilizadas para responder a questdo, P3 trabalharia interpretacdo e P4 tentaria
reverter a ideia usada pelo aluno, utilizando-se de outros recursos para auxiliar no

ensino como, o sistema de equacgdes de forma ilustrativa e histérias em quadrinhos.



Figura 7 - Segunda resolugéo da questao 1
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Grafico 3 - Pontuagao concedida para a segunda resolugao da questéo 1
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Fonte: A Autora (2023)
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Podemos verificar que os professores pontuam o aluno de forma parecida

variando apenas dois pontos da menor nota para a maior. No quadro 5 observamos

as interpretacdes apresentadas pelos professores quanto a como o aluno respondeu

a questao.
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Quadro 5 - Feedback apresentados pelos professores para a segunda resolugéo da questao 1
Professor Feedback

P1 Teve a compreensao do que foi pedido na questao corretamente, porém ocorreu um
pequeno erro durante a resolugdo que ocasionou a resposta errada.

P2 O estudante foi bem fiel aos comandos da questdo, entende-se que seguindo
comando por comando ele conseguiu estruturar aquilo que se pedia. Apesar de
existir erro matematico, nota-se sua boa compreensdo e um certo "dominio"
matematico.

Montou a equacdo da forma correta, tendo atencdo ao enunciado e calculo
corretamente até quase o final, errando somente um calculo simples de
multiplicagéo. Provavelmente um erro por falta de atengéo.

O aluno nesta questdo conseguiu interpretar corretamente a situagdo dada e fez a
traducdo para linguagem algébrica. Ainda mostrou dominio no uso da propriedade
distributiva, operacionou com fragdes e utilizou a técnica de transposicédo de termos
precisamente. Porém, talvez por uma falta de atengdo ou concentracdo multiplicou
de maneira incorreta em dado momento que o levou ao erro na questao.

Ele fez uma o6tima interpretagdo da leitura algébrica, porém acabou errando uma
multiplicagao.

Fonte: A Autora (2023)

Os professores destacaram que o aluno apresentou um bom desenvolvimento
dos comandos das questdes, sendo fiel ao que estava sendo pedido, que a
resolucdo verificou-se de forma positiva, até que ocorreu um pequeno erro
matematico, P3, P4 e P5 reiteram sendo um erro na multiplicacdo. P3 e P4 ainda
trazem que o erro poderia ter acontecido pela falta de atencao.

As justificativas das notas concedidas foram as seguintes: P3 coloca que o
erro foi por apenas um deslize, apenas por isso ndo deu a nota maxima, P5 enfatiza
que, para avaliar devemos levar em consideragao o que esta sendo avaliado, e que
o erro nao estava relacionado a algebra, que era o objeto de avaliagdo do momento,
logo, existiria um desconto apenas pelo deslize cometido.

Do ponto de vista de P2, a nota foi concedida pela interpretacdo bem
realizada e o desenvolvimento da questdo, ressalta que um erro simples de
multiplicagdo ndo anula o desenvolvimento satisfatério do aluno. P1, apenas traz
que como o erro foi um detalhe, nesse sentido, foi descontado 3 pontos.

O que fica evidente é que, os professores P5 e P1 apesar de trazerem que o
erro aconteceu por um deslize, ou, por uma falta de atengdo, o desconto
apresentado pelos docentes, se caracteriza mais como uma forma de penalizacao

exagerada por um erro que nao é o objeto de avaliagdo nesse momento.
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Cabe ressaltar que em geral os professores ndo tomam o resultado final da
questao como fim, eles avaliam o processo que o aluno conseguiu realizar com éxito
mesmo errando por um equivoco, de acordo com Magina (2005) esse processo &
importante pois € necessario “entender quais foram os meios utilizados pelo seu
aluno para realizar a tarefa solicitada, ja que o aluno pode utilizar diferentes
caminhos para produzir uma resposta correta [...]" (Magina, 2005, p.5).

Examinando a resposta da figura 7: compreendemos que o aluno traduz com
éxito o que foi proposto no enunciado, realiza as operagdes de forma correta
cometendo um deslize apenas no momento da multiplicagcdo, onde ao invés do aluno
“subir” 2 na casa da dezena, ele “sobre” apenas 1, ocasionando o erro. No MADE
esse tipo de erro esta classificado como de execugao, visto que ele pode ter ocorrido
por uma falta de atengao.

E importante ressaltar os caminhos que os professores propdem quanto ao
tratamento do erro apresentado, P2 enfatiza para o aluno a relevancia dos calculos
que parecem ser “mais simples”, ja que a matematica é repleta de pequenos
detalhes que fazem a diferengca. P3 destacou a importancia da conferéncia dos
calculos, até para aqueles que apresentam um grau de dificuldade menor, ja P1
trabalharia em cima da atencdo e foco dos alunos, e indica a necessidade de
exercitar a tabuada através de atividades. P5 diz que trabalharia as quatro
operagoes.

Por fim, P4 solicitaria que o aluno revisasse o conceito utilizado na resolu¢ao
da questdo, posteriormente aponta também que, mostraria uma outra forma de
encontrar o resultado, seja através do principio aditivo ou multiplicativo, a depender,
caso o aluno apresentasse alguma dificuldade.

Acreditamos que uma forma mais simples para tratar esse tipo de erro, é
colocando algumas anotagbes na propria atividade/avaliagdo, apontando
estratégias, como por exemplo, “atengdo com os calculos”, “faga os calculos com
calma”, “revise a multiplicagdo”, dentre outras possibilidades, que poderiam
esclarecer mais facilmente o aluno onde ele precisa melhorar e dar mais atengéo.
Segundo Torre (2007), a forma que avaliar € de acordo com cada estilo docente,
alguns simplesmente ddo a nota, outros escrevem comentarios ou apontam o erro.
Entendemos que ndo existe uma forma certa ou errada de avaliar, mas que
podemos sempre trazer estratégias que contribuam para a melhor compreensao de

nossos alunos quanto ao erro deles.



49

Figura 8 - Terceira resolugédo da questao 1
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Grafico 4 - Pontuagéo concedida para a terceira resolugdo da questao 1
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Fonte: A Autora (2023)

Nesse momento, € possivel observar que dentre as outras respostas essa
esta sendo a de menor pontuagao, neste as notas variam de forma mais acentuada
de um professor para o outro. No quadro 6 abaixo encontraremos os feedback dos

professores quanto ao que eles acreditam a forma que o aluno respondeu.



50

Quadro 6 - Feedback apresentados pelos professores para a terceira resolugédo da questéo 1
Professor Feedback

P1 Teve apenas ideias iniciais sobre as informagdes que a questao esta dando e ao
tentar chegar ao resultado, também ocorreu erros algébricos.

P2 O aluno aparenta ndo dominar o contetdo, somando e multiplicando numeros de
forma um pouco aleatéria e incorreta, sem observar o que a questao pede.

P3 O estudante nao atentou-se aquilo que a questao pedia, estruturando a questao
de maneira incompleta e consequentemente nao atendendo o que se pedia. Além
disso, percebe-se erros matematicos. Dessa maneira, é nitido o pouco dominio
matematico do estudante.

O aluno nesta questdo ndo conseguiu enxergar as letras como representacao de
um numero, ndo conseguindo assim desenvolver um raciocinio algébrico. Mesmo
assim, ele tentou representar a situagdo por meio de uma sentenga. Nas
operagdes com fragdes, apresentou conhecimento em partes na resolucao e teve
éxito nas operacgdes basicas de adigao e divisao.

O aluno nao conseguiu fazer a interpretagdo do enunciado, acabou jogando as
informagdes utilizando as operagdes indicadas, porém de forma errada.

Fonte: A Autora (2023)

O P4 evidencia que o aluno ndo consegue enxergar as letras como numeros e
por consequéncia ndo consegue desenvolver o raciocinio algébrico, mas considera
que o aluno tentou responder mesmo cometendo erros no percurso. P2 entende que
o aluno ndo domina o conteudo, tentando resolver de forma um pouco aleatoria,
justifica a pontuagédo atribuida ao fato do aluno ndo possuir conhecimento para
sequer montar a equacao, cometendo erros também em operagao com fragao, logo
nao considerou nada que o aluno fez, zerando a questéao.

O P1 sinaliza que o aluno possui ideias iniciais quanto a forma de resolugéo, e
que durante a realizagdo cometeu erros algébricos, justifica a pontuagédo conferida
ao fato do aluno conseguir realizar alguns calculos basicos de forma satisfatéria,
além de dizer que seria para ndo zerar a questao. O participante P3 salienta que o
aluno nao atentou-se ao que se pedia, além de cometer erros nos calculos,
demonstrando o pouco dominio da disciplina, justifica a assim como P1, a pontuagéo
€ dada ao fato do aluno conseguir realizar alguns calculos basicos de forma
satisfatoria.

Por fim, P5 enfatiza que o aluno ndo consegue interpretar o enunciado,
jogando as informagdes apenas pelas operagdes indicadas no enunciado e que
mesmo assim efetua de forma errada, justificando a pontuagéo de que o aluno néo

consegue nem interpretar o enunciado, nem realizar as operagdes. Gil (2008)
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explica que, quando o aluno ndo esta familiarizado com a linguagem algébrica ele
nao consegue interpretar a questao, e que, “ndo sendo capaz de interpretar, o aluno
nao conseguira representar formalmente a situagao” (Gil, 2008, p. 34), justificando o
fato do aluno n&o conseguir realizar de forma adequada a resolugao da questao.

Examinando a resposta da figura 8: compreendemos que aluno 1é o
enunciado mas nao consegue enxergar o numero desconhecido como uma
incognita, entdo ele pega os valores visiveis expostos na questdo e as operagdes
que sao indicadas no decorrer do enunciado e vai montando a propria expressao,
além de apresentar erro na soma com fragdes. Esse tipo de erro é denominado por
Torre (2007) como de entrada, onde o aluno ndo possui 0 conhecimento suficiente
para resolver a questdo, ou quando o professor cobra mais do que o aluno
aprendeu.

Quanto aos encaminhamentos sugeridos, P1, P2 e P4 demonstra uma maior
preocupagdo com esse aluno, sugerem uma atengao especial, de forma mais
intensiva, P1 aponta uma atengdo maior na matematica basica solucionando
problemas, realizada na pratica de atividades em grupo. P2 indica corrigir as lacunas
presentes na aprendizagem da matematica basica que o estudante ja deveria saber,
depois, voltar para o conteudo principal da questdao. P4 propde apresentar o
conteudo de forma ludica para que possibilite uma aproximacédo do aluno com o
assunto abordado, através de imagens que possam instigar seu raciocinio.

Para sanar as dificuldades P3 iniciaria trabalhando interpretacdo de
enunciado e s6 depois partir para os calculos, P5 assim como, indica na primeira
solugdo da questdo 1, apresentaria a algebra por meio de jogos utilizando figuras e
numeros.

Iniciaremos agora a terceira seg¢do do formulario onde apresentaremos a
segunda questdo e as trés formas de resolugdo que realizamos nele. Abaixo
encontraremos a figura 9 que apresenta a questdo 2, logo em seguida a figura 10,

sendo a primeira resolugao da segunda questao apresentada aos docentes.
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Figura 9 - Segunda questao proposta no questionario

Questéo 2) Paulo é motorista de aplicativo e esté fazendo uma pesquisa sobre qual
combustivel & mais econdmico. Ele esta na duvida entre o etanol e a gasolina.
Nessa pesquisa ele acabou abastecendo os dois combustiveis ao mesmo tempo. No
dia 20 ele abasteceu 6 litros de etanol e 8 litros de gasolina e pagou R$65,24. No dia
21, pagando o mesmo valor para cada litro de combustivel do dia 20, ele abasteceu
8 litros de etanol e 6 litros de gasolina e pagou R$62,02. Sabe-se que com 1 litro de
gasolina o carro de Paulo percorre 25 Km, e com 1 litro de etanol percorre 12 Km.
No dia 22 Paulo fara uma viagem de 150 Km, ele ird abastecer com apenas um tipo
de combustivel. Sabendo disso, indique qual tipo de combustivel Paulo deve

abastecer para que ele possa economizar.

Fonte: A Autora (2023)

Figura 10 - Primeira resolugédo da questao 2
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Fonte: A Autora (2023)

Grafico 5 - Pontuagéo concedida para a primeira resolugdo da questao 2
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Fonte: A Autora (2023)
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Podemos observar que, assim como a segunda resolugdo da questao 1, as
pontuagbes variaram em 2 pontos, apresentando uma harmonizagdo nas
pontuagdes. A seguir verificaremos o quadro 7 que apresenta os feedback dos
professores, que buscam explicar a forma que o aluno utilizou para responder a

questao.

Quadro 7 - Feedback apresentados pelos professores para a primeira resolugao da questao 2
Professor Feedback

P1 Ele teve o raciocinio correto para resolugdo da questdo, pensou na ideia de
sistema e conseguiu resolver.

Montou o sistema de equacdo de forma correta e fez o calculo corretamente,
encontrando os valores da Gasolina e do Etanol. Tendo um erro na hora de
calcular qual combustivel era o mais vantajoso, na hora de dividir a quilometragem
acabou usando os mesmo valor de km que o litro de gasolina faz para o calculo do
Etanol.

O estudante buscou estruturar conforme o enunciado da questao, seguindo passo
a passo. Apresenta um bom dominio da matematica, pecando por um detalhe no
final, que o faz errar o resultado final da questao.

O aluno compreendeu e fez a interpretagéo algébrica correta na situagéo. Para
resolver, escolheu o método da adi¢gdo, encontrando adequadamente os valores
de cada litro de etanol e gasolina. Entretanto, o aluno se confundiu e misturou as
variaveis, nao encontrando de modo correto quantos litros de cada combustivel
seriam necessarios para a viagem e posteriormente escolher o mais econémico.

Ele resolveu o sistema corretamente, fez a interpretacdo das expressdes certa.
Porém, no final ele ndo olhou a quilometragem para cada combustivel e utilizou a
mesma para ambos.

Fonte: A Autora (2023)

Quanto aos feedbacks, de forma geral todos os participantes sinalizam que o
aluno teve o raciocinio correto na realizagdo da resposta e que consegue
desenvolver, demonstrando de fato que ele sabe o que esta fazendo, quando P1 e
P2 justificam a nota, apontando um erro por desatengcdo e por esse motivo P1
desconta 3 pontos e P2 apenas 1, devido a confusdao que o aluno fez quanto os
valores de referéncia que ele usou para calcular.

P3 justifica que, a nota fez jus ao que o aluno realizou devido ao erro
cometido, e esse erro ndo anula o restante que foi apresentado em consonéancia a

matematica. Por fim, P5 aponta uma possivel confusdo quanto a leitura do
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enunciado, dessa forma ele justifica a nota, considerando o que o aluno fez, no
processo, e desconta a pontuagao pelo erro cometido.

Quando os professores no processo de avaliagdo levam em consideragao o
modo que o aluno utilizou na resolugdo da questdo, acabam tomando a avaliagao
como sendo qualitativa que € definida por Chueiri (2008, p. 59) como sendo “um
modelo em transi¢cdo por ter como centralidade a compreensao dos processos dos
sujeitos e da aprendizagem, o que produz uma ruptura com a primazia do resultado
caracteristico do processo quantitativo”, ou seja, para que as diferengas e
caracteristicas individuais sejam contempladas, € deixado um pouco de lado o
resultado e da maior atengdo aos processos, que o aluno utiliza, em geral os
professores nao levam como resultado a resposta final do aluno.

Quando P1 e P5 justificam suas notas, eles trazem que o erro aconteceu
devido uma desatencdo e por uma falha na leitura (ndo foram esses mais uma vez o
objeto de avaliagdo), os professores aplicam descontos excessivos e a forma em
que noés avaliamos segundo Ortigao (2007), pode nos levar a uma motivacao ou
desmotivacdo dos nossos estudantes. Acreditamos que, quando nos deparamos
com o erro em que estamos avaliando o estudante, esse erro pode sim acarretar em
decréscimo de sua nota, mas que, ndo seja algo que possa ser de certa forma
“injusto”.

Examinando a resposta da figura 11: de fato, nesse caso, o aluno interpreta o
enunciado de forma correta, realiza os calculos satisfatoriamente, porém por uma
falta de atencdo ou distragdo, o aluno utiliza da mesma quilometragem que seria da
gasolina também para o etanol. Esse erro se enquadra, segundo Torre (2007), em
erro de execugao, que acontece muitas vezes pela falta de atencgao.

Quanto as estratégias, P5 retomaria o raciocinio da questdo junto ao aluno,
demonstrando que as variaveis estavam representando situacdes diferentes. P2
destacaria ao aluno a importancia do enunciado e dos valores usados nos calculos e
P1 realizaria questdes no quadro, P1 e P2 disseram que passaria para o aluno mais
exercicios semelhantes para praticar a atencdo a este tipo de questdo. Ja P3
trabalharia a interpretagdo dos enunciados das questdes, sempre buscando ja de
inicio por em destaque as informagdes importantes e que serdo uteis/necessarias
posteriormente para o calculo. P5 frisa interpretacdo do enunciado e incentiva que

os alunos grifassem informa¢des que futuramente possam usar.
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Figura 11 - Segunda resolugéo da questao 2
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Grafico 6 - Pontuacéo concedida para a segunda resolugéo da questéo 2
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Fonte: A Autora (2023)

Para o grafico 6 podemos verificar um quase consenso na pontuagao
concedida, 80% dos professores entrevistados pontuaram o aluno atribuindo uma
nota de 5 pontos, e apenas 20% (1 participante) atribuiu uma nota de 6 pontos. Para
essa questdo o quadro 8 apresenta os feedback dos professores, que tratam-se em

explicar a forma que o aluno utilizou para responder a questao.
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Quadro 8 - Feedback apresentados pelos professores para a segunda resolugédo da questao 2
Professor Feedback

P1 O aluno entendeu em partes o que a questao estava pedindo, encontrou o valor
dos combustiveis, porém ndo prosseguiu para finalizar a questao.

P2 Montou e calculou a expressdo de forma correta, mas se equivocou a hora de
analisar qual combustivel seria vantajoso. Ndo observou que seria necessario
calcular o valor do combustivel com relacao a quilometragem que cada um faz, e o
percurso que o motorista iria percorrer.

De inicio o estudante interpreta corretamente, faz os calculos do sistema de
maneira perspicaz, porém acaba nao finalizando e se deixar levar ao erro.

Nesta situagdo percebe-se que o aluno fez a tradugéo correta para a linguagem
algébrica, assim como formulagédo do sistema e resolugdo. Porém, o mesmo nao
conseguiu concluir seu pensamento algébrico e ndo identificou que algo estava
faltando na resolugéo.

O aluno respondeu de forma correta, até um certo ponto. Tudo indica que ele ndo
terminou a leitura do enunciado da questéao.

Fonte: A Autora (2023)

Os professores de forma geral, entendem que o aluno fez a interpretagao de
forma correta, realizando os calculos necessarios até encontrar o valor dos
combustiveis, porém o aluno parou na metade da resolugdo da questdo, ndo se
atentando ao restante do enunciado e ao que estava sendo cobrado, P5 frisa que
possivelmente o aluno ndo termina a leitura do enunciado levando-o ao erro.

Quanto as justificativas para as notas, P1 destaca que, por o aluno ter feito
apenas metade da questao, entdo recebeu a metade da nota, P5 considera a parte
que foi resolvida, e ressalta que acredita que o aluno leu apenas a metade do
enunciado, dessa forma, errando a resposta final.

P3 frisa que a nota concedida é referente a parte em que o aluno respondeu,
disse também que € importante sempre considerar 0 que o estudante consegue
fazer e ser justo atribuindo-lhe uma pontuagéo, ressalta ainda que por mais que
esteja incompleto, existem acertos. P2 considera o que o aluno fez, e que o erro
pode ter acontecido por uma incompreensao de uma parte do enunciado, recebendo
apenas uma parte da nota por ter demonstrado algum nivel de conhecimento sobre
0 assunto.

Examinando a resposta da figura 11: para essa resolugéo o aluno interpreta o
enunciado, monta as equacoes, resolve de forma adequada descobrindo o valor do

etanol e da gasolina, e entdo entende que por o etanol ser de custo menor, seria 0
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mais viavel, ndo fazendo o restante dos calculos para encontrar qual seria o melhor
economicamente, pois o litro de cada combustivel percorre distancias diferentes.

Conforme Torre (2007), esse erro classifica-se como erro de organizagao das
informacgdes, e pode ter acontecido por dois motivos, o primeiro vem da dificuldade
que o aluno possui em identificar o que seria relevante para resolver a questao, ou
seja, compreende que, saber apenas os valores dos combustiveis seriam
suficientes, e as outras informacgdes disponiveis eram irrelevantes. O segundo, surge
da dificuldade de transferir o que o aluno sabe para uma nova situagao, por ter se
agarrado a padroes de questdes, eles acabam rejeitando essas variagdes e fazendo
apenas aquilo que estao acostumados a responder.

Partindo para as estratégias sugeridas, as estratégias de P4 partiria de
compreender junto ao aluno o motivo dele ndo ter concluido a questao, em seguida
rever os conceitos, e utilizaria algum tipo de material para facilitar o processo de
ensino e aprendizagem. Nota-se que P4 nao deixa claro que material seria esse. P1
realizaria questdes no quadro e depois passaria exercicios para praticar. P2
resolveria junto ao aluno a questdo que ele errou, e passaria mais exercicios para
ele praticar, atentando-se aos resultados das questbes. P5 e P3 indicam ler
atentamente os enunciados e grifar os dados importantes que fossem fornecidos

para resolver a questao.

Figura 12 - Terceira resolugéo da questao 2
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Fonte: A Autora (2023)
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Grafico 7 - Pontuagéo concedida para a terceira resolugdo da questao 2

P1 P2 P3 P4 P5

Fonte: A Autora (2023)

Podemos observar que, assim como a terceira resposta da primeira questao,

dois professores pontuaram 0 (zero), dois pontuaram 2 (dois) pontos, € apenas um

pontuou com 3 (trés) pontos sendo essa a maior nota concedida, para essa

avaliagao as notas variam de forma mais acentuada de um professor para o outro.

Quadro 9 - Feedback apresentados pelos professores para a terceira resolugao da questao 2

Professor

P1

Feedback

O estudante ndo compreendeu bem a questdo, apenas de forma superficial de
modo que apenas retirou pequenos fragmentos de informagdes do texto e fez
alguns calculos

Somou a quantidade de litros de Gasolina e etanol abastecidos nos dois dias e os
valores que o motorista pagou, depois dividiu, resultando um valor aleatério que
nada tem ligagdo com a forma correta de responder a questdo. Errando ela
completamente.

Claramente o estudante ndo conseguiu interpretar o que a questao pedia e fez
aquilo que conseguiu.

O aluno ndo conseguiu desenvolver um raciocinio algébrico para a situagao dada
e nao reconheceu também algumas caracteristicas importantes da questao.
Mesmo assim, o0 mesmo formulou uma expressdo e achou que por meio dela
chegaria ao resultado esperado.

O alunos levou em consideracéo apenas a litragem e nao o valor por litro, o que o
levou ao erro.

Fonte: A Autora (2023)

Para a essa resolugdo, o professor P1, diz que o aluno nédo compreende o

enunciado, apenas faz algumas operagdes com as informagdes que estavam no
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texto, justificando a nota em decorréncia das operagdes (soma e divisdo), que ele
fez terem sido realizadas sem nenhum erro matematico. Ja o professor P2 identifica
o que o aluno fez, sendo a forma incorreta de responder a questao “errando ela por
completo”, justifica sua nota por o aluno ndo apresentar conhecimento na montagem
do sistema de equagdes, que somou e dividiu valores sem prestar atengdo no que
eles representavam, ndo apresentando conhecimento do conteudo, logo recebe a
nota de acordo com isso.

O professor P3 identifica que o aluno ndo possui conhecimento sobre o
assunto, justificando que, a resposta manifesta uma certa légica (mesmo que esse
raciocinio esteja errado), desenvolvendo corretamente o basico da matematica
(somar e dividir), P3 nao informa que légica seria essa. P4 reconhece que o aluno
nao conseguiu desenvolver um raciocinio l6gico nem identificar o que era pertinente
para a questdo. E por fim, P5 menciona que o aluno sé considera a litragem para
responder a questdo, a nota é justificada pelo fato do aluno nao ter interpretado a
questao.

Examinando a resposta da figura 12: O aluno ao ler a questédo, pega os
valores de gasolina gastos nos dois dias e soma, em outro momento pega os litros
de gasolina que foram usados para abastecer e os litros de etanol que também
foram usados e somam (6+8+8+6), e o resultado de litros que foi encontrado é
utilizado para dividir o valor que foi gasto com os dois combustiveis, dando um unico
valor para os dois combustiveis. Segundo Torre (2007) esse tipo de erro é
classificado como erro de entrada, onde o aluno ndo possui 0 conhecimento
suficiente para resolver a questao, ou quando o professor cobra mais que o aluno
aprendeu.

Quanto aos encaminhamentos para o tratamento da dificuldade apresentada,
P4 buscaria entender junto ao aluno o que ele fez, fazer um planejamento de aula
mais dinamico usando situag¢des do cotidiano que atenda as dificuldades do aluno.
P1 entende que o aluno demonstrou pouco conhecimento no conteudo, e por isso
precisa de uma intervencao mais intensa, auxiliando o estudante a compreender e
solucionar situagdes problema através de atividades em grupos.

O professor P2 buscaria rever o assunto novamente, dando mais suporte ao
aluno para ver se de fato ele estivesse entendendo, através também de resolugéo
de questdes. P3 entende que seria mais interessante uma abordagem por meio de

interpretacao de texto e s6 depois poderia entrar na parte matematica. Para finalizar,
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o P5 usaria recursos palpaveis para os alunos que sentem mais dificuldade na hora
de interpretar questodes.

ApOs observar todas as questdes, podemos ficar com algumas indagacées
acerca da forma que alguns professores pontuam seus alunos, por exemplo, ao
compararmos as pontuacdes distribuidas pelos professores, observamos P5 sendo
aquele que mais fez desconto na pontuacdo em suas avaliagdes, passando uma
ideia de punicao pelos erros que o aluno comete, em contrapartida, P4 foi o que
mais pontuou os alunos. O que faz um professor fazer tantos descontos e outros
considerar mais coisas? Existe uma grande diferenga no tempo de experiéncia entre
P4 e P5, e também terem participado de vivéncias diferentes, tanto na vida
académica, quanto na vida profissional. Sera que as experiéncias e as vivéncias,
contribuiram para a existéncia dessa diferenca na forma em que avaliam?

Entendemos que nao sdo questbes para essa pesquisa, entretanto nos
apontamos a possibilidade de continuidade das investigagcdes, dessa forma
avaliando o impacto da experiéncia e da formagao continuada na pratica docente.

Finalizada essa parte da analise, observamos certa similaridade em algumas
notas atribuidas pelos professores, podemos melhor observar no quadro 10 abaixo
onde estardo disposto os 3 tipos de erro da MADE, sendo aqueles que possuem o
final com o numero 1, a resposta vem da primeira questao presente no formulario e
a que possue final com o numero 2, a resposta vem da segunda questao presente

no formulario.

Quadro 10 - Atribuigdo de notas segundo sua categorizagéo
Notas atribuidas as questdes divididas por categoria
Tipos de erro

Erro de entrada 1

Erro de entrada 2

Erro de organizacao 1

Erro de organizagao 2

Erro de execugéo 1 9

Erro de execugao 2 9

Fonte: A Autora (2023)
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O erro de entrada 1 € a resposta da primeira questdo que foi classificada
como erro de entrada, a 2 é a resposta da segunda questdo que foi classificada
como erro de entrada, e assim por diante, segue para as demais resolugdes. Um de
nossos pensamentos durante nossa metodologia foi se os professores costumam
corrigir de forma parecida as resolugbes de questdes diferentes que tinham o
mesmo tipo de erro, ou ndo. Fica evidente que os erros de entrada foram pontuados
igualmente nas duas resolugdes, mesmo sendo questdes diferentes. Para as
questdes de execugdo 80% dos professores avaliaram igualmente as duas
respostas e para o erro de organizagado apenas 2 dos 5 professores avaliaram de
forma igual para as duas respostas.

Diante disso podemos concluir que existe um certo padrdo de pontuagao
quando foram avaliadas resolugdes de questdes que possuiam o mesmo tipo de
erro, com um total de recorréncia de aproximadamente 73,3%, em relacdo aos erros
de entrada e execucgado. Ressaltamos que 3 das 4 resolucdes, que foram avaliadas
de formas diferentes, apresentaram a diferenga de apenas 1 ponto, ndo variando
significativamente o valor da nota. Isso nos tras uma recorréncia de um padréo de
pontuacado quando falamos de questdes com respostas com mesmo erro.

Outra similaridade que observamos em todas as avaliagdes, decorreu da
forma em que P1 propunha a maneira que o erro deve ser tratado, em todas elas P1
sugere a pratica de questdes no quadro, ou com o aluno, e depois o exercicio para
fixacdo do conteudo. Entendemos que a pratica do conteudo € um processo
fundamental na aprendizagem, mas que, essa deve acontecer de forma
complementar a intervencgao do professor, e nao a forma principal de agir.

Nesse pensamento da utilizagdo de uma unica forma de tratar todos os tipos
de erros, parece que o docente leva em consideracido que todos os erros devem ser
tratados a partir de uma mesma abordagem, apesar de P1 apontar dificuldades
diferentes presentes nas respostas dos alunos durante as correg¢des, acreditamos
portanto, que ele enxerga o erro como sendo, erros diferentes contudo, ele ainda
nao consegue enxergar como lidar com esses erros a partir de abordagens distintas,
recorrendo assim, a uma mesma estratégia. Segundo Torre (2007), ndo podemos
tratar o erro, nem avaliar os alunos como se fossem iguais, uma falha de
ambiguidade de metas, de percepgao, de compreensdo, de organizagcdo da
informagédo ou de execugado, devem ser tratados de formas diferentes pois alguns

possuem maior gravidade que outros.
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Ao analisar os encaminhamentos feitos pelos professores quando levamos
em consideragdao o erro por classificacdo, sendo eles de entrada, organizagao e
execucao, de forma geral, ndo existiu um padrdao que foram tomados pelos
professores, eles seguiram ideias e formas de lidar com o erro de forma diferente

para cada situacao, independente a que tipo de classificacdo tenham se referido.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Em concordancia com o que foi apresentado na introdugao da pesquisa, esse
trabalho buscou compreender, como o professor avalia e propde estratégias para o
tratamento do erro em questdes algébricas, que surgiu da curiosidade que foi
despertada na disciplina avaliagdo da aprendizagem durante o sexto periodo do
curso. Para tanto, utilizamos como instrumento de coleta de dados um questionario
onde, teve como objetivo, em um primeiro momento conhecer os participantes da
pesquisa, por conseguinte, assimilar o que os professores compreendem por
avaliagdo, e a partir da pratica de corregdes e justificativas de questdes, analisar a
forma que os professores avaliam e seus encaminhamentos.

Sendo assim, essa pesquisa teve como objetivo geral, analisar o tratamento
dado ao erro realizado pelos docentes de matematica, em questdes algébricas e
como objetivos especificos o de identificar as relagdes dos professores de
matematica com a avaliagdo, bem como, observar as avaliagbes desses professores
em caso de respostas com erro e ainda verificar quais o0s possiveis
encaminhamentos dados a ele. Para isso, utilizamos de alguns autores para
fundamentar nossa pesquisa como, Torre (2007), com a pedagogia do erro e a
MADE, Chueiri (2008) e Silva (2019) com as classificagdes de avaliagdo, dentre
diversos outros autores.

De modo geral, tanto quando foram questionados sobre o que seria avaliagao
quanto, nos processos de corregcoes de questdes, os professores nao se mostraram
a se aderirem a uma unica forma de dar significado a avaliagdo, apenas P1
considerou a avaliagdo como forma de rever as proprias estratégias, a partir das
avaliagdes realizadas em sala de aula, tomando a avaliagdo formativa, justificada
por Silva (2019) como sendo 0 momento de sabermos os efeitos de nossas praticas
educativas, podendo ou nao serem replanejadas, com o intuito de ser mais
condizentes com a necessidade dos estudantes.

Podemos considerar que, assim como Torre (2007) entende sobre o0 processo
avaliativo, a avaliagdo e a forma de avaliar, € um processo individual de cada
professor, fazendo parte do estilo docente de cada um, que pode ser mais ou menos
orientado para o aluno, ja que possuimos tantas pluralidades dentro da sala de aula,
e esses processos avaliativos devem ser discutidos e relacionados para os proprios

alunos.
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Durante os processos avaliativos a partir das respostas dadas nos protocolos
de resolugao de questdes, os professores P1, P2, P3, P4 e P5, demonstraram estar
mais abertos a considerar as estratégias e processos tomados pelos alunos do que
apenas a resposta final, pontuando os estudantes em detrimento aos acertos
presentes nas resolugdes das questdes. Chueiri (2008, p. 58), chama esse tipo de
avaliagdo como sendo qualitativa, que tem “como centralidade a compreenséo dos
processos dos sujeitos e da aprendizagem, o que produz uma ruptura com a
primazia do resultado caracteristico do processo quantitativo”.

Outra caracteristica que ficou presente nos resultados, foi que, os professores
costumam pontuar igual as questdes que apresentam o mesmo tipo de erro, sendo
aproximadamente 73,3% de recorréncia dessa caracteristica. Quanto aos
encaminhamentos, os professores ndo se prenderam a uma unica forma de lidar
com o0s erros, para cada questdo independente do erro, os professores tomam
estratégias individuais e singulares, com exceg¢do de P1, que toma a mesma
estratégia para todos. Vale ressaltar que Torre (2007), considera que para cada
categoria de erro se faz necessario um tratamento diferente, pois alguns erros
possuem maior gravidade que outros.

Por fim, foram perceptiveis a existéncia de diferencas entre as avaliagdes de
um professor para o outro, P5 por exemplo aplica um rigor maior na avaliagado que
outros professores, ja P4 tende a dar pontuagées maiores durante suas avaliagdes.
Com isso algumas indagacgdes ficaram para pesquisas futuras, por exemplo, o que
faz um professor ter um rigor maior durante a avaliagdo que outros? Sera que as
experiéncias académicas e profissionais contribuem para essas caracteristicas? Isto
posto, buscou-se também provocar reflexdes sobre a tematica, a fim de trazer
questionamentos para futuras pesquisas.

Portanto, nossa pesquisa nos orienta a explorar novas perspectivas quanto ao
erro, ao processo avaliativo e aos possiveis encaminhamentos que acontecem no
processo avaliativo, considerando o erro como sendo um espaco de construcado de
conhecimento, que ndo deve ser descartado nem negligenciado. Desse modo,
reconhecemos que, podemos gerar a partir dos nossos resultados, uma maior
reflexdo e compreensdo sobre 0s processos e perspectivas sobre essa area, além
de desmistificar o erro no processo avaliativo, quebrando esteredtipos e estigmas

que compreendem esse tema.
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Assim, a realizagdo dessa pesquisa nos traz ganhos pessoais, académicos e
profissionais, que esta intrinsecamente ligada a forma de ver o erro enquanto
pratica, durante nossa trajetoria e vivéncias profissionais. Ainda acreditamos que,
para além, nosso trabalho se torna um espaco para analisarmos as contribuicées do
erro no processo de construcdo e reconstrucdo do conhecimento. Sendo assim,
acreditamos que os resultados encontrados foram muito pertinentes, pois
identificamos as caracteristicas presentes na forma de avaliar e quais os

encaminhamentos dos professores a partir do erro.
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APENDICE A - QUESTIONARIO

Secao 1

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa:
intitulada “UM ESTUDO SOBRE O ERRO NA ALGEBRA: a avaliagdo da
aprendizagem com professores de matematica”. Apos receber os esclarecimentos e
as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, suas respostas
serdo guardadas e enviado uma copia para seu e-mail de suas respostas.

Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado(a) de forma alguma. Em caso
de duvida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora
responsavel, Isadora Raiane dos Santos Silva através do e-mail:
isadora.raiane@ufpe.br. A pesquisa esta sendo orientada pela professora Dra. Katia
Silva Cunha da UFPE.

A presente pesquisa é motivada pela intencdo de entender quais
encaminhamentos sao tomados no processo de avaliagdo e apos avaliagcdo do
aluno. O objetivo desse projeto € analisar o tratamento dado ao erro, efetuado pelos
docentes de matematica, em questdes algébricas, de forma a identificar as relagdes
dos professores de matematica com o erro, observar as avaliacdes dos professores
em caso de respostas com erro e identificar quais os possiveis encaminhamentos
dos professores para os alunos em caso de respostas com erro. Para a coleta de
dados sera utilizado este questionario.

Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer tempo e aspecto que
desejar, através dos meios citados acima. Vocé ¢ livre para recusar-se a participar,
retirar seu consentimento ou interromper a participacdo a qualquer momento, sendo
sua participacdo voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade.

Os pesquisadores irdo tratar a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo e todos os dados coletados servirdo apenas para fins de pesquisa. Seu nome
ou o0 material que indique a sua participagdo nao sera divulgado. Vocé nao sera

identificado(a) em nenhuma publicagdo que possa resultar desta pesquisa.



Vocé aceita participar desta pesquisa?

() Aceito participar desta pesquisa.

() Nao aceito participar desta pesquisa.

1) Qual curso vocé se formou?

2) Vocé ja atuou ou atua na educagéo basica como docente?

3) Qual seu tempo de experiéncia?
() Nao possuo

( ) Menos de 1 ano

( )De1a3anos

( )De 4 a6 anos

( )De7a9anos

4) Qual(ais) nivel(is) de educagao vocé atuou?
() Ensino Fundamental Il
() Ensino Médio

5) Durante a sua formacgéao vocé participou de projetos ligados a docéncia?

( ) Nao
() Sim, Programa de Iniciacdo a docéncia
() Sim, Residéncia Pedagdgica

Outros:

6) Para vocé, o que € avaliar?

Secgao 2
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Questéo 1) Marcos pensou em um numero e a ele adicionou 7 unidades. Apos isso

T 3 P . P
multiplicou o resultado por - € somou o préprio numero. Sabendo que o resultado

da expresséo foi 35, qual o numero que Marcos escolheu?

Resolugéo I)

35 = X-2 4Y
4

'\} - X3
2

()

3

(5-V)2
r ) 5
/‘9} i w/
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35 =Aho-1)
3.35= AUo-4Y 3> L/Q\/}S
105 =AR0 -1y 5/50
Ly =44 o-105 %
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a) De 0 a 10 qual nota vocé daria para resolugcado dessa questao?

b) Como vocé acha que o aluno resolveu essa questao?
c) Justifique a nota dada no item “a”, mencionando os critérios utilizados no

momento da avaliagao.
d) Quais estratégias vocé utilizaria enquanto professor, para sanar essas

dificuldades apresentadas pelo aluno?

Resolucgao Il)
(X‘i’:f)-l% +X=35 215 /lé(i’
XA 1 £=35 %af A0S
7 ,
. , 109 L E—
3X +4x42A =35 e A55%..
4 yo
24 +a4=354 5
ox = 130-21
X=499

CEZLIEN
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a) De 0 a 10 qual nota vocé daria para resolu¢ao dessa questao?
b) Como vocé acha que o aluno resolveu essa questao?

c) Justifique a nota dada no item “a”, mencionando os critérios utilizados no
momento da avaliagao.
d) Quais estratégias vocé utilizaria enquanto professor, para sanar essas

dificuldades apresentadas pelo aluno?

Resolucéo )

$-3 435 24
4 135
L1 435 e
BT 1c 14
H (0)

\NNaVOR 2hcobnen & Ul 5 5

a) De 0 a 10 qual nota vocé daria para resolugao dessa questao?

b) Como vocé acha que o aluno resolveu essa questao?

c) Justifique a nota dada no item “a@”, mencionando os critérios utilizados no
momento da avaliagao.

d) Quais estratégias vocé utilizaria enquanto professor, para sanar essas

dificuldades apresentadas pelo aluno?
Secao 3

Questao 2) Paulo € motorista de aplicativo e esta fazendo uma pesquisa sobre qual
combustivel € mais econdmico. Ele estd na duvida entre o etanol e a gasolina.
Nessa pesquisa ele acabou abastecendo os dois combustiveis ao mesmo tempo. No
dia 20 ele abasteceu 6 litros de etanol e 8 litros de gasolina e pagou R$65,24. No dia
21, pagando o mesmo valor para cada litro de combustivel do dia 20, ele abasteceu
8 litros de etanol e 6 litros de gasolina e pagou R$62,02. Sabe-se que com 1 litro de
gasolina o carro de Paulo percorre 25 Km, e com 1 litro de etanol percorre 12 Km.

No dia 22 Paulo fara uma viagem de 150 Km, ele ira abastecer com apenas um tipo
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de combustivel. Sabendo disso, indique qual tipo de combustivel Paulo deve

abastecer para que ele possa economizar.

Resolugédo I)
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a) De 0 a 10 qual nota vocé daria para resolugao dessa questao?

b) Como vocé acha que o aluno resolveu essa questao?

c) Justifique a nota dada no item “a@”, mencionando os critérios utilizados no
momento da avaliagao.

d) Quais estratégias vocé utilizaria enquanto professor, para sanar essas
dificuldades apresentadas pelo aluno?
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a) De 0 a 10 qual nota vocé daria para resolu¢ao dessa questao?

b) Como vocé acha que o aluno resolveu essa questao?

c) Justifique a nota dada no item “a”, mencionando os critérios utilizados no
momento da avaliagao.

d) Quais estratégias vocé utilizaria enquanto professor, para sanar essas

dificuldades apresentadas pelo aluno?
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a) De 0 a 10 qual nota vocé daria para resolugao dessa questao?
b) Como vocé acha que o aluno resolveu essa questao?

“ ”

c) Justifique a nota dada no item , mencionando os critérios utilizados no
momento da avaliagao.
d) Quais estratégias vocé utilizaria enquanto professor, para sanar essas

dificuldades apresentadas pelo aluno?
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