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Resumo

Neste artigo ¢ discutida a aplicagdo em sala de aula de uma estratégia didatica baseada em analise
de solugdes. O experimento foi desenvolvido em escola publica no Estado do Rio de Janeiro, como
parte da revisdo de fragdes usualmente realizada no sétimo ano do Ensino Fundamental. Sao
apresentadas resolugdes desenvolvidas por alunos, quando solicitados a analisar solugdes para
questdes relativas a adicdo e subtragao de fragdes desenvolvidas por seus colegas. Os resultados
indicam que alunos, trabalhando em grupos, de modo geral sdo capazes de reconhecer erros
cometidos por seus colegas, elaborar justificativas para suas respostas e refazer corretamente as
solugdes incorretas que lhes foram apresentadas.

Palavras-chave: Ensino de fracdes. Adigao de Fragdes. Analise de erros. Analise de solugdes.

Students analysing their own solutions: Addiction of fractions

Abstract

In this article, possibilities of applying a didactical methodology based on analysis of solutions are
discussed. The experiment took place in a public secondary school in Rio de Janeiro State,
integrating the contents in order to review the topic of fractions in the seventh year of Basic School.
The solutions developed by students when asked to analyse other students’ answers for questions on
addiction and subtraction of fractions are presented. Results indicate that, when working in groups,
students are able to recognise and correct other students’ mistakes, as well as present justifications
for their work.

Keywords: Teaching of Fractions. Addiction of Fractions. Error Analysis. Solution analysis.
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Introducao
Com algum tempo de magistério € possivel observar, empiricamente, uma rejeicao de grande parte
dos estudantes desde os primeiros contatos com a Matematica.

Diversas hipoteses podem ser levantadas para justificar esta aversao, uma delas seria, por
exemplo, a dificuldade inerente ao ensino da Matematica: conceitos que se desenvolveram ao longo
de séculos sdo ensinados esperando-se que sejam assimilados em curto espago de tempo. Outra
hipdtese plausivel seria considerar que determinadas posturas didaticas poderiam contribuir para o
crescimento desta aversdao, por exemplo, o modo como os professores lidam com as falhas e
tropecos dos alunos. Em geral, o erro, que deveria ser considerado como natural e parte do processo
de aprendizagem, ¢ visto como algo que deva ser combatido, aniquilado.

Borasi (1985) observou como as frustracdes causadas por esta postura negativa em relagao
ao erro podem ser maléficas para o desenvolvimento dos alunos e na sua disposi¢do para aprender
Matematica. Segundo esta pesquisadora, ao cometer erros, “os alunos experimentam diversos
sentimentos, tais como: desapontamento, frustracdo, vergonha e raiva” (p. 11, traducdo nossa).
Deste modo, um aluno com tais sentimentos pode facilmente se desestimular, criando obstaculos
que irdo atrapalha-lo no decorrer da sua vida escolar.

A partir dessas reflexdes, surgiu a ideia motivadora da pesquisa desenvolvida na dissertacao
de Mestrado, que culminou neste artigo, de propor a aplicagdo de uma metodologia baseada em
uma visdo alternativa do erro para o ensino de fragdes, mais especificamente, adi¢do de fragdes.
Nesta metodologia o erro, além de ser visto como algo natural e inserido no processo de construgao
do conhecimento, ¢ considerado como matéria prima para essa constru¢ao.

Os resultados que serdo apresentados e discutidos neste artigo sao oriundos da aplicagao de
exercicios construidos a partir dos erros cometidos anteriormente pelos proprios alunos. Com essa
analise, pretende-se investigar a utilizacao dessa metodologia como uma ferramenta para auxiliar a
aprendizagem, ou, nas palavras da pesquisadora Raffaella Borasi, se o erro pode ser considerado

como um “‘trampolim para a aprendizagem”.

A Analise de Erros

Autores como Borasi (1985), Cury (2007) e Pinto (2000) consideram que ha pelo menos duas
posturas que o professor pode adotar diante dos erros dos alunos. Uma delas seria a de um professor
remediador, focando a corre¢ao do problema, sem se preocupar com suas causas. Nas palavras de
Pinto,

quando o professor percebe que seus alunos estdo errando muito nos problemas
com fragdes e propde, separadamente, exercicios de fixacdo, com treino de
operagoes com fragcdes, nem sempre esta voltado para a superacdo de um possivel
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problema. [...] Visto de forma simplificada, seu tratamento consiste em aplicar
paliativos para eliminar seus efeitos. (PINTO, 2000, p.141-142)

A outra postura ¢ defendida por Cury (2007), Mandarino et al. (2008), Oliveira e Palis
(2011), Pinto (2000) e Tanus e Darsie (2007). Nesta, o erro deixa de ser visto como um sinal de
falha e passa a ser encarado como um meio para se investigar a natureza do processo de
aprendizagem do contetdo estudado, pois os erros podem mostrar as dificuldades e limitagdes, e
ajudar na melhoria dos métodos e resultados utilizados pelo professor e pela escola.

O erro ¢ visto como algo natural, inserido no processo de ensino-aprendizagem, como ¢

considerado por Cury (2007):

0 erro se constitui como um conhecimento, ¢ um saber que o aluno possui, construido de
alguma forma, ¢ ¢ necessario elaborar intervengdes didaticas que desestabilizem as
certezas, levando o estudante a um questionamento sobre suas respostas. (CURY, 2007,
p-80)

Do ponto de vista da didatica, um tratamento diferenciado em relacdo ao erro no ensino de
Matematica € proposto nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) quando afirmam que na “[...]
aprendizagem escolar o erro € inevitavel e, muitas vezes, pode ser interpretado como um caminho
para buscar o acerto” (p.55). Segundo os PCN, esta busca pode se transformar em uma metodologia

de ensino:

quando o aluno ainda ndo sabe como acertar, faz tentativas, a sua maneira, construindo uma
logica propria para encontrar a solugdo. Ao procurar identificar, mediante a observagao e o
dialogo, como o aluno esta pensando, o professor obtém as pistas do que ele ndo esta
compreendendo e pode planejar a intervengdo adequada para auxiliar o aluno a refazer o
caminho. (BRASIL, 1997, p.55)

Borasi entende que, ao se adotar uma visdo mais ampla sobre o conhecimento matematico, o
professor pode reconhecer o lado positivo dos erros. Adotando medidas didaticas adequadas, o erro
pode ser utilizado “como um trampolim para a aprendizagem em Matematica” (BORASI, 1985,

p.1). Para Mandarino et al., esta postura possibilita ao professor:

a compreensdo de diferentes interpretagdes feitas pelos alunos, e pode oferecer elementos
para a recondugdo do processo de ensino e aprendizagem, tanto em seus aspectos
metodolégicos, quanto na abordagem dos conceitos e procedimentos associados ao
conteudo em estudo. (MANDARINO et. al., 2008, p.71)

Ainda apontando os beneficios didaticos gerados pelo conhecimento dos erros que os alunos

cometem, Cury (2012) elucida:

entendemos que, para poder trabalhar com os erros e tomar decisdes sobre eles, ¢ preciso
ter conhecimento do contetdo envolvido e das fases da analise, tomando decisdes que sdo
especificas dos professores, porque levam em conta, a0 mesmo tempo, o que aluno sabe, o
que ndo sabe e o que pode ser feito para ajuda-lo a reorganizar seu pensamento sobre o
contetdo em questdo. (CURY, 2012, p.31)

Para Borasi (1985), a partir da analise dos proprios erros, ou daqueles cometidos por outros,

os alunos podem obter uma aprendizagem mais significativa de conteudos matematicos. Borasi
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(1985), Cury (2007, 2012) e Mandarino et al (2008) defendem o estudo das respostas dos alunos,
corretas ou incorretas, para auxilid-los na constru¢do do conhecimento. E também que a analise

destas respostas pode ser utilizada na constru¢do de uma metodologia de ensino.

As Fracoes

As dificuldades relacionadas ao aprendizado de fragdes tém sido relatadas por diversos autores,
como por exemplo, as pesquisas realizadas na Inglaterra por Hart (1981) e Kerslake (1986). Estas
pesquisadoras diagnosticaram diversos problemas relacionados a aprendizagem de fragdes, dentre
eles esta a tendéncia por parte dos alunos de ndo usarem fragdes nas respostas, a crenca de alguns
estudantes de que ¢ impossivel dividir um nimero por outro maior € que, na multiplica¢do, o
produto deveria ser sempre maior que os fatores. Outras dificuldades também foram destacadas por
Santos (1997), quando afirmou que os conceitos relacionados as fracdes sdo dificeis e abstratos para

os alunos:

muitos alunos acreditam que o produto de dois nimeros ¢ sempre um nimero maior que os
dois fatores dados; [...] os estudantes ficam confusos ao perceber que estas situagdes
alteram-se em alguns exemplos com numeros racionais. (SANTOS, 1997, p.103)

Os PCN ainda afirmam que “a aprendizagem dos numeros racionais supde rupturas com
ideias construidas para os ntimeros naturais”. De acordo com este documento, esta ¢ uma das
possiveis explicagdes para as dificuldades no aprendizado das fragdes (BRASIL, 1997, p.171).

Para Campos e Rodrigues (2007), a ideia de unidade ¢ essencial para a compreensdo € o
desenvolvimento de diversos conceitos e procedimentos relacionados com as fragdes, dentre eles a
equivaléncia, comparacao, adi¢ao e subtracao.

no caso especifico do conceito de fragdo, a ideia de que as fragdes so tém sentido enquanto
objetos matematicos capazes de representar quantidades, de comparar quantidades ou de
operar com essas quantidades, passa necessariamente pela ideia fundamental de que essas
quantidades devem ser expressas segundo um mesmo referencial. (CAMPOS e
RODRIGUES, 2007, p. 88).

Erros comuns dos alunos costumam indicar que a manutengdo da unidade ndo esta sendo
considerada. Sem o conceito de unidade bem definido, um aluno pode acreditar, por exemplo, que

% ¢ 0 mesmo que %, pois ambos representam trés partes congruentes, como ilustrado na figura 1.

Figura 1 — Exemplo de erro decorrente da nio manutenc¢io da ideia da unidade.

43



Neste caso, ao invés de manter a unidade, se mantém o tamanho da parte. Um raciocinio

similar parece ocorrer quando os alunos comparam as fracdes % e y , € ndo identificam a
equivaléncia, acreditando, em alguns casos, que % corresponde ao triplo de%.

Em seu estudo, Kerslake (1986, p.15) sugere trés razdes principais que explicam as
dificuldades dos alunos em relagao a aprendizagem das fracdes:
¢ adificuldade em aceitar a fracdo como sendo um niimero;

e as limitacdes do uso dos diagramas que representam a parte de uma unidade;
¢ adificuldade de entender as classes de equivaléncia.

Kamii e Clark (1995) desenvolveram pesquisa apontando que o conhecimento de
equivaléncia de fracdes envolve a habilidade de chamar o mesmo niimero de diferentes nomes, a
habilidade de ignorar ou imaginar novas linhas em uma figura e/ou manifestar um pensamento
flexivel. Na representacdo apresentada na figura 2, se o aluno ignorar a linha horizontal no

retangulo da direita, podera observar que as fragées% e % sdo equivalentes.

1
2

= | b2

Figura 2 - Comparacio entre% e %

Para Kerslake (1986) as criancas sdo capazes de reconhecer a equivaléncia de fragdes
quando sdo apresentadas em representacdo geométrica. Apesar disso, a autora aponta que as
criangas ndo mostram um entendimento da aplicacdo da ideia de equivaléncia na adi¢do de fragdes
(pag. 36).

Assim como Ball (1990), Kamii e Clark (1995) defendem que os alunos devem ser
encorajados a resolver os problemas construindo suas proprias representacdes das fragdes. Eles
também propdem que as fragdes proprias sejam ensinadas simultaneamente as fragdes improprias e
0os numeros mistos. Isto aumentaria a desenvoltura em transitar entre diversas representagdes
numéricas, desenvolvendo melhor a habilidade de comparar fragdes com fragdes, fracdes com

inteiros e reconhecer duas ou mais fragdes como sendo equivalentes.
A Metodologia Didatica de Analise de Solu¢des aplicada a adicao de fracoes

A amostra deste trabalho ¢ formada por duas turmas do 7° ano do ensino fundamental de uma escola

municipal, e as atividades foram aplicadas nos meses de abril e maio de 2012. As aulas tiveram um
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carater de revisdo de conteudo, ja que o estudo de fragdes ja havia sido realizado no ano anterior, 6°
ano.

A pesquisa realizada nessas turmas consistiu no acompanhamento da utilizacdo de uma
metodologia didatica construida através da andlise de solucdes dos alunos, inspirada nas pesquisas
de Borasi (1985) e da propria Cury (2007, 2012) para (re) ensinar fracdes, que recebeu o nome de
Metodologia Didatica de Analise de Solugoes.

Nas aulas que antecederam a implementa¢do desta Metodologia, o professor-pesquisador
procurou desenvolver a constru¢do de um ambiente adequado a ela, ao explorar atividades de
cooperacdo onde os erros cometidos eram analisados por alunos e professor e as possiveis
brincadeiras desrespeitosas e intolerantes eram desencorajadas.

A Metodologia Diddtica de Andlise de Solugoes envolve uma sequéncia didatica (ciclica) de
4 etapas:

- Aula expositiva de revisao de conteudo;

- Aplicagao e recolhimento de exercicios do tipo 1;
- Construgado de exercicios do tipo 2;

- Aplicagdo e discussao de exercicios do tipo 2.

A metodologia se iniciou com aulas expositivas de revisdo de conteudo. Em seguida, os
alunos foram submetidos a exercicios denominados como “do tipo 1”. Estes exercicios se
caracterizam por serem individuais e similares aos encontrados nos livros didaticos, construidos
com comandos simples: “efetue”, “calcule” e “determine”, inseridos em questdes diretas ou em
problemas.

A figura 3 ilustra uma questdo do tipo 1:

Efetue: =+

-1 | a2
| =
I

33

Figura 3 — Questao de adi¢ao do tipo 1

A figura 4 ilustra outra questdo do tipo 1 utilizada na pesquisa, esta porém, apresentada em

forma de problema:

. Calcule a fragdo do bolo comida pelos dois.

s | B3

- 1 .
Jodo comeu " de um bolo e Mana

Figura 4 — Questio de adicio em formato de problemas.

Os alunos resolveram estes exercicios individualmente, porém, durante a resolu¢do, podiam
consultar o caderno, os colegas e o professor. Ao final da aula, o professor recolhia todas as

solucdes obtidas, sem corrigi-las com a turma.
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As solugdes obtidas foram analisadas e, posteriormente, selecionadas pelo pesquisador. Os
critérios adotados foram quanto a legibilidade, quanto ao grau de incidéncia, e também, quanto a
relevancia, de acordo com os referenciais utilizados. Estas questdes formaram a matéria prima para
a construcdo das questdes denominadas como “do tipo 2”. Tal matéria prima era composta de
solucdes completas ou incompletas, erradas ou corretas, similares ou ndo as desenvolvidas pelo
professor em sala.

Com o objetivo de organizar as questdes do tipo 2, o pesquisador idealizou cinco categorias,

no que diz respeito a tarefa proposta aos alunos. As categorias sao:

A: Continuacao de uma resolucao incompleta

B: Analise de uma solugdo incorreta;

C: Comparacao entre duas ou mais solugdes;

D: Identificacao e correcao de uma resolucgao incorreta;

E: Identificagdo e correcdo de um erro com o auxilio de figuras.

A ultima etapa desta metodologia consistiu na aplicagdo dos exercicios do tipo 2. Nesta
etapa, os alunos eram solicitados a trabalhar coletivamente (em duplas ou trios). Estes exercicios
possuiam comandos diferentes dos anteriores: “Explique”, “Justifique” e “Por qué?”. Esta alteragdo
tinha como objetivo exigir uma maior reflexdo dos estudantes durante a elaboragdo das respostas e

fomentar os possiveis debates nos grupos.

Os alunos analisando seus erros nas questoes do tipo 2

Nesta secdo sdo analisadas respostas a cinco questdes do tipo 2, construidas e aplicadas, com alguns
de seus respectivos resultados. Cada uma das questdes apresenta uma abordagem diferenciada.
Assim, sem excluir novas possibilidades, ¢ possivel ter uma ideia de qudo vasta pode ser a
amplitude de exploracdo dos erros e a construcdo de questdes a partir deles. Cada uma das cinco
questdes analisadas pertence a uma categoria, dependendo da tarefa proposta aos alunos. Para cada
uma dessas questdes, foi selecionada a solucdo de um grupo, que demonstrou entendimento da

tarefa proposta.

Categoria A: Continuacio de uma resolucio incompleta
Nas questdes desta categoria, o aluno deve continuar a resolu¢do de um item incompleto, sem que
haja a necessidade de realizar nenhuma corregao. A figura 5 apresenta um exemplo de questdo com

essa classificacao.

46



5— Asolugdo abaixo estd incompleta.

Z_\_L'é)_r-:ﬁ _:i__ _..{Q-
‘7;‘55., 350 35 3S 3S

Verifigue se o que foi feito até entdo esta correto. A seguir, termine esta “conta”.

Figura 5 — Questao referente a continuacio de uma resoluciao incompleta.

A figura 6 mostra a solu¢do de um grupo de alunos que apresentou o calculo do MMC,
verificando que o denominador previamente encontrado pelos colegas estava correto. A seguir, o

grupo obteve, novamente, as fracdes equivalentes e efetuou corretamente a operagao.

) 2l _
- ) -~ ] | )
.._. A% I .1 . 4 3
ik G R i T,
=€ 2o > ¢ 23 2t ZoC
> j:;;, =455 <5

Figura 6 — Solucio encontrada para a questdo incompleta

Categoria B: Analise de uma soluc¢io incorreta
Uma questdo deste tipo ¢ composta de duas etapas, primeiramente o aluno deve identificar um ou
mais erros €, em seguida, tecer uma analise desse(s) erro(s). A figura 7 ilustra um exercicio do tipo

2 em que foi cometido um erro basico na adi¢do de fragdes.

3— A solugdo e a representagido abaixo foram feitas por aluno que deveria somar 1/4 com 2/4:

Solugdo aritmética: Representagdo grifica:
A+ 8.5
— -l o
L o 3

Explique que conta ele fez para obter o resultado 3/87

Figura 7 — Questio referente a analise de uma questio incorreta.

Na figura 8, hd uma solucdo que permite ao professor analisar a compreensdao dos alunos
sobre a operagio realizada. E interessante observar que, como estabeleceram Campos e Rodrigues
(2007), o erro parece estar ligado a ndo manuten¢ao da unidade. Entretanto, a explicacdo dada pelos
alunos para o erro se refere aos aspectos da técnica de adi¢do de fragdes e ndo mais ao significado

das mesmas como partes de uma unidade.
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Figura 8 — Solucio encontrada na analise de uma questio incorreta.

Categoria C: Comparacio entre duas ou mais solugdes

Esta categoria se caracteriza pela comparagdo entre duas ou mais solugdes de uma mesma questao.
A figura 9 ilustra uma questdo onde os alunos deveriam comparar duas solugdes: uma correta,
porém realizada de um modo ndo convencional, € uma incorreta. O“ndo convencional” neste caso

refere-se a transformacao de trés inteiros em trés fracoes 5/5.

4 — Observe as solugdes abaixo.

3+ 15414 b
5 35 9 5

b a

%‘_L'::*-'rﬁ*ﬂ--l;*.t}-"&-
9 592985 %

Qual delas esta correta? Justifique

Figura 9 — Questao referente a comparacio de duas solugoes

Sobre o item (a), a analise do grupo ¢é correta ao perceber que o erro estd na associagdo de 3

inteiros a 5 ;a0 dizer “ela fez 3 inteiros como se tivesse somente 1 inteiro”. No item (b), porém, nio

fica claro se o grupo chega a conclusdo correta por entender a solucdo, ou seja, perceber que as trés

parcelas de % correspondem a 1% ou sabendo que 3 inteiros sdo iguais a 1% .

Cual delas esta correta? Justifique
- 1
G e O de eolg ! 2 ; L
'!' F. - P . |'. R ] e

el L __.Jf__ . iy, - o’ 16, o ~ olitwé Conl
A Ly = — L 2

o - . 1

Savllpe €em9 1ar s oy le t?

Figura 10 — Resposta encontrada na comparacio de duas solucdes

Categoria D: Identificacdo e correcio de uma resolugao incorreta
Fazem parte dessa categoria questdes onde os alunos devem identificar um ou mais erros e, em
seguida, refazer a questdo corrigindo-os. Esta questdo, como se pode observar na figura 11, possuia

trés itens. No item (a), os alunos deveriam analisar a solug¢do incorreta e identificar um motivo para
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o erro ¢ no item (b), eles deveriam explicar qual seria o procedimento correto na resolucdo do

problema. J4 o terceiro item propunha que os alunos refizessem corretamente a solucao.

1— Asolugdo abaixo estd incorreta.
2 -4 =2
o N b

a) Explique qual foi a “conta” errada que ele fez para achar 2/6.

b) Explique como ele deveria ter feito esta “conta”.

c) Refaca esta subtragdo corretamente.

Figura 11 — Questio referente a analise e correcio de uma solucio incorreta

Observando a figura 12, verifica-se que o grupo entendeu todos os procedimentos para a
resolucdo. E importante observar que este grupo conseguiu se expressar corretamente, o que nao ¢

facil, sobretudo para alunos que nao estejam habituados a apresentar tais justificativas.

1 - A solugio abaixo estd incorreta.
1y L

;l_*-_‘i.._:'_‘g- "_‘Jj__ S
R T R _

5] T Ty L &
a) ;;_Jl_rqm :.;n..l "ol a "conta” errada que ele fez para achar 2/6
2T ndphda o i A / .
_;- T D "4 -“___-l‘r_. :Ii“-_"- 1.-2._}_'._ 4 il i - P o - 70 PO
!'i‘?-'rj.. .-,..' .': .r_-":h il L gLl L W '..' T .-_ 7 -_:?. S :_.-\_
- L A SLeny ) A a.n ¥ =
——— e LS TN -
¥ A 1 §iE i e e T TR = :
-}.l_.E*HIqw comao ele deveria ter feito asta “conta” = ‘
‘I..J & 4 A~ a ;
PuIAQ roid M coh
] D e —ol (UM O i (
LAV & ol AT UL U QUG
L L ML ER, - ettt T PTRE IR E i Ci 1 ¥y Hr+ 1
el g 10, SN LR Eam) ot LT | i i
4 LA S ] \ - » ;
: : ey e S S A FEF S Y HAY 0 Wi T 7 § o ol
¢} Refaca esta subtracio Corrétamente. P 0 Ay ETHP ‘l_f_xl» T "

noCot

Figura 12 — Solu¢ao encontrada na analise e resolu¢do de uma questao incorreta.

Categoria E: Identificacio e correciio de um erro com o auxilio de figuras

Esta categoria distingue-se da anterior pela identificacdo do erro e a resolu¢do dos itens propostos

mediante o auxilio de barras, circulos ou outras figuras criadas ou fornecidas pelo pesquisador. Tal

questdo € ilustrada na figura 13.
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3 —uUma aluna estava sprendendo fragdes. E cometeu um errg muits comum o fazer uma
adicdo entre duas fragdes. A solugo dela foi:

J . A
o 0
o

a) Represente graficamente as trés fragoes indicadas acima usando as barras abaixo:

(4
6

b} usando a5 representagdes expligue porque a contz esta incorreta.

c) Refaga as representacdes das fraghes 1/2 e 174 abaixo & usando o Oltimo retangulo

represente graficamente a soma destas fragdes.

d} Entio podemos concluir que:

1 1

2 4

Figura 13 — Questao referente a andlise e correcio com o auxilio de representacdes graficas.

Observa-se que no item (a) (figura 14) um grupo representou corretamente as fragoes

envolvidas na operacao.

4

a) Represente graficamente as trés fragdes indicadas acima usando as barras abaixo:

Figura 14 — Solucdo encontrada na anailise e correcdo com o auxilio de representacdes grificas (parte 1).

No item (b), este grupo percebe haver uma impossibilidade no resultado obtido. E no item

(c), representa graficamente a solugdo correta (figura 15).
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b) L:r_s\andu a5 representacdes expligue porque a conta estd incorreta.

- T VoV ]

P,

c) Refaca as representacSes das fragBes 1/2 e 1/4 abaixo e usando o tltimo retdngulo
represente graficamente a soma destas fracBes.

- e
R g

[

Figura 15 — Solucio encontrada na anailise e correcio com o auxilio de representacdes graficas (parte 2).

Observa-se que no ultimo retangulo ha uma linha horizontal desnecessaria. Esta linha nao
foi planejada, e sim, acidental, tratando-se de um equivoco na elaboragdo da questdo. Porém, este
erro se tornou mais um fator a ser analisado. Como os estudantes iriam lidar com esta linha ‘a mais’
no desenho? Surpreendentemente, esta linha ndo foi um fator limitador nesta questao, como sepode

observar nas duas solu¢gdes mostradas na figura 16.

d) Entdo podemos concluir que:

1 1_6::,3
274 By

7 H

d) Entdo podemos concluir que:
1 1
——-=2
2 4

Figura 16— Solucdes encontradas na analise e corre¢io com o auxilio de representagdes graficas (parte 3)

Conclusao

Como relatado anteriormente, o professor-pesquisador dedicou as aulas iniciais do ano letivo,
anteriores ao inicio da pesquisa, a realizagao de atividades com o objetivo de obter uma mudanga no
pensamento e na atitude dos alunos diante do erro. Desse modo, pretendia-se evitar os sentimentos
de frustracdo e vergonha previstos por Borasi (1985). Esta atitude, juntamente com a aplicacdo da

Metodologia Didatica de Analise de Solugdes, foi um importante e positivo passo para o resultado
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deste trabalho. Os alunos, de modo geral, passaram a lidar melhor com os proprios erros € os de
seus colegas.

Mesmo apresentando dificuldades em relagdo a escrita, foi observada uma evolugdo na
capacidade de argumentacao dos alunos nas solugdes dos exercicios do tipo 2, o que € um outro
ponto positivo do trabalho.

O uso de questdes do tipo 2 se mostrou produtivo, uma vez que estas apresentavam abordagens
diferenciadas que, como sugerido no referencial tedrico, mostraram a riqueza e a amplitude de
exploragao dos erros pelos proprios alunos.

E claro que nem todas as solu¢des obtidas nas questdes do tipo 2 foram satisfatorias, alguns
alunos que erraram anteriormente, continuaram errando. No entanto, o que se constatou através das
aulas, da andlise das solugdes e dos testes aplicados, ¢ que um numero consideravel de alunos
aprendeu a somar e subtrair fragdes. A eficacia deste método pode ser observada nos resultados
comparativos entre um teste aplicado antes e depois das aulas. Antes das aulas nenhum aluno
acertou uma simples questdo de adi¢ao de fracdes com denominadores diferentes, e apds as aulas, o
indice de acertos atingiu os 60%.

Constata-se que a maior dificuldade para a utilizagdo desta metodologia ¢ o tempo
necessario para realizar a andlise das questdoes do tipo 1 e construir as questdes do tipo 2, pois
geralmente os professores ndo possuem tempo de preparagdo de aulas suficiente para tal. Todavia,
uma nova postura sobre os erros pode e deve ser adquirida pelos professores de Matematica. O
professor precisa compreender que o erro reflete muito mais do que ‘aquilo que o aluno ndo sabe’.
Pode refletir também uma dificuldade do aluno de se expressar matematicamente, caréncia em pré-
requisitos tedricos, bloqueios psicologicos, ¢ porque ndo, uma falha dos métodos didaticos
utilizados pelo proprio professor. Neste caso, a analise dos erros dos alunos pode ajudar numa
mudanca de rumo na pratica adotada, resultando na melhoria no seu desempenho. A metodologia

proposta neste artigo ¢ um exemplo que contribui nesse sentido.
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