Resumo: Este trabalho apresenta
o estudo da produgdo escrita de
vinte € quatro alunos da Licen-
ciatura em Matematica, da
Universidade Estadual de Londrina-
UEL, na resoluc¢do de uma questao
da Prova de Questoes Abertas de
Matematica da 4°. série do Ensino
Fundamental, da Avaliagdo do
Rendimento Escolar do Parana -
AVA/2002. Faz um levantamento
das estratégias mais utilizadas e dos
erros mais freqiientes na busca de
identificar a natureza desses erros.
Aponta que € possivel descobrir
muito sobre o conhecimento
matematico dos alunos por meio do
registro escrito. Aponta que 0s
alunos dominam os algoritmos que
sdo ensinados na escola, pois
mostram 1SS0 Nos seus registros, €
que a interpretacdo de enunciados
aparece como a maior dificuldade
sentida por eles.

Palavras-Chave: Educa¢dao Mate-
matica; Avaliacao da aprendizagem
em Matematica; Registros escritos;
Resolucdo de problemas.
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ALGUMAS
CONSIDERACOES

1. A avaliacdo € uma pratica que
esta presente no sistema escolar em
qualquer nivel de ensino e em
qualquer modalidade ou especia-
lidade (Sacristan, 1998). Segundo
esse autor, conceituar a avaliagao
como pratica significa que “estamos
diante de uma atividade que se
desenvolve seguindo certos usos,
que cumpre multiplas fungoes, que
se apoia numa série de idéias e

formas de realiza-la e que ¢ a

resposta a determinados condicio-
namentos do ensino institu-
cionalizado™ (p. 295).

No entanto, o ato de avaliar, na
escola, ainda esta fortemente ligado
a prova escrita e centrado quase
sempre num unico proposito: o de
decidir a aprova¢ao ou reprovacio
de alunos. A palavra avaliagdo
lembra, freqilientemente, e de
imediato, palavras como, prova
escrita, notas, boletim, sucesso/
fracasso escolar, aprovagdo/
reprovagdo. E a pratica da avaliagio
‘pela falta’. Os professores avaliam
0 que faltou ao aluno saber para
poder ‘acompanhar’ o que vem a
Seguir.

Definir avaliagdo parece ser
ainda mais complexo. Como afirma
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REGISTROS ESCRITOS EM MATEMATICA: QUE
INFORMACOES PODEM FORNECER NA AVALIACAQ?!

Regina Luzia Corio de Buriasco’

Hadji (1994), “[...] se esta sempre
a avaliar, e se avaliar significa
interpretar, nunca se chega q
conseguir dizer em que é que
consiste a avaliag¢do, a qual nunca
se podera limitar, obviamente, a
uma defini¢ao ‘exata”™ (p.27).

Mais importante que definir é
praticar uma avalia¢do com a
inten¢do de interferir no processo de
ensino e colaborar com a
aprendizagem dos alunos. Sendo
assim, as tarefas que o professor
utiliza em sala de aula devem se
constituir, também, como tarefas de
avaliacdo, pelas quais o professor
pode acompanhar a evolugdo de
seus alunos durante todo 0 processo
de ensino.

De fato, o professor €, junta-

mente com o aluno, um protagonista
nos processos de ensino € apren-
dizagem e, enquanto avalia, sua
responsabilidade torna-se maior,
pois ai pode ser decidida a trajetoria | ’
escolar do aluno. Segundﬁ ol
documento de Matematlc dos |
Parametros Curriculares Nacionais,
a “tarefa do avaliador constik i
um permanente exercicio @€
[observagdo e de] interprelagae
de sinais, de indicios, a [ ~*'.’ff;"7"'* {08
quais manifesta jmms de -
que lhe permitem reorganiz
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Lz[.i\‘l'cl'uc/(' /)c'dag(')gica" (_BRASIL.
1001, p-59), ou seja, 0 professor age
~omo avaliador quando acompanha
os alunos em Suas experiéncias
diarias e vai indicando acertos €
erros no caminho que eles
percorrem (LACUEVA, 1997).

De igual importancia ¢ a
disposi¢do com que 0 avaliador olha
para a produgao dos avaliados. O
professor precisa olhar para essa
produg¢do como um investigador que
procura todo € qualquer indicio que
possa revelar o que quer descobrir.
Do contrario, mesmo a avaliagao
ocorrendo durante 0S processos de
ensino e aprendizagem, ela pode nao
cumprir sua fungdo reguladora e
tornar-se. como escreve Hadji, uma
“troca de questdes e respostas”
(2001, p.36). Com 1sso, muitas vezes,
a avaliacdo caracteriza-se como
uma avaliacdo do rendimento, que
valoriza apenas o produto final, €
nio. como deveria ser, uma
avaliacio da aprendizagem,
“tomada aqui como avaliag¢do do
e no processo, e, portanto, um dos
meios que subsidia a retomada da
prépria aprendizagem” (BURI-
ASCO, 2002, p. 258).

Apesar de ouvirmos constan-
temente a expressdo ‘errando
também se aprende’, a escola
parece ndo lidar muito bem com 0O
significado desse dito do saber
popular. Segundo Pinto (2000), o que
fica mais evidente em seu estudo
sobre o erro é a predominéncia da
concepcio desse como sindénimo do
fracasso, algo que precisa ser
apagado da vida escolar, pois € um
elemento indesejavel. Uma razao
disso pode ser uma Vvisdo do
conhecimento como algo acabado e,
por isso, modelo a ser seguido.
Dessa forma, o erro, que S€
caracteriza por uma agao/produto
diversa/diverso do modelo, ndo €
visto como uma tentativa de solugao,
um saber em constru¢do, mas como
a expressdo de um ‘ndo saber’.

Hoje, o erro ainda esta associado
a punic¢do, que, por vezes, pode ser
ainda pior do que o castigo fisico.
Como afirma Luckesi (1990),
sabemos que “outras formas mais
sutis de castigar tém sido
utilizadas ainda hoje, tais como:
a gozacdo com um aluno que ndo

foi bem; a ridiculariza¢do de um

erro; a ameacga de reprovagao...”
(p. 134). Como conseqiiéncia dessas
praticas, 0s erros, nos contextos
escolares, sdo vistos pelos alunos
como fonte de péssimas noticias,
pois tornam-se associados a notas
baixas, castigos, humilhagdes,
reprovagoes.

Na escola, os erros “[...] sdo
tomados como um tipo de indice
de que o aluno ndo sabe fazer,
ndo tem estudado e nao como um
indice de que o aluno sabe
alguma coisa parcial, incorrela e
que, portanto, € preciso trabalhar
com ela para, a partir dai, cons-
truir um conhecimento correto”
(BURIASCO, 2000, p.169).

O erro nio deve ser visto como
um produto final, o término de uma
etapa na qual nada mais ha para ser
feito, pois “tal como 0 sucesso nao
é uma garantia absoluta da
existéncia da competéncia
pretendida, o erro ndo é a prova
absoluta da sua auséncia”
(HADJI, 1994, p.123).

No geral, 0s professores tém um
modelo de estratégias € respostas
que pensam que deve ser seguido
por seus alunos. Quando iss0 nao
acontece, quando as respostas dos
alunos sdo diferentes do esperado,
sio caracterizadas também como
erro. Ou seja, parece que O €Iro e
tudo o que foge do modelo ao qual €
comparado. Entretanto, como
assinala Esteban (2002), o/a
“professor/a precisa apropriar-se
da compreensdo do/a aluno/a,
[...] pois uma resposia diferente
da esperada nao significa ausen-
cia de conhecimento, pode ser

—

uma solucdo criativa com d

utilizacao das ferramenias ¢
conhecimentos que ele possuia’
(p. 133).

E importante reconhecer que
“nio se vai sempre da ignorancia
ao conhecimento, do confuso ao
claro, [...] as certezas podem dar
margem da novas duvidas...”
(LACUEVA, 1997, tradug¢ao
nossa). Além disso, conhecer €
entender os erros cometidos pelos
alunos nas atividades propostas deve
fazer parte do trabalho cotidiano do |
professor, pois, “[...| quando um |
aluno comete um €rro, ele |
expressa o carater incompleto de |
seu conhecimento” (PINTO, 2000,
p.54). Ou seja, por meio do erro, 0
aluno também mostra o que sabe. 0 |

|

que e como apreendeu determinado
conteudo.

Neste trabalho, defende-se que
0 erro é muitas vezes tdo importante
quanto o acerto na aprendizagem dos
alunos. Ele pode servir, ao professor,
como fonte de informagdo sobre a
construcdo do conhecimento de seus
alunos. Por conseguinte, ¢
importante conhecé-lo e entendé-lo,
investigando sua natureza. “OUs
erros da aprendizagem |[...]
servem positivamente de ponto de
partida para o avango, na
medida em que sdo identificados
e compreendidos, e sua compre-
ensdo é o passo fundamental
para sua supera¢do” (LUCKESI,
1990, p. 138, grifo do autor).

Os erros podem ocorrer por
diferentes motivos: falta de atenc¢ao,
nio dominio do conteudo em
questdo, utiliza¢do de uma estratégia
inadequada, enfim, diferentes
condutas podem levar ao erro, € 0
professor deve estar atento a 1sso,
pois para cada erro deve haver uma
estratégia diferente para supera-lo.
Mais do que isso, como afirma
Buriasco (2000), é, “pois, tarefa do
professor fazer com que o erro,
aos poucos, se torne observavel

-
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pelo aluno, para que este tome
consciéncia daquele. Essa e uma
aas ((N?I)‘NNUQ'(?U.\‘ [)(’.\'.\'(')Lli.\‘ que o
professor pode fazer na busca de
diminuir o fracasso escolar” (p.
172).

Essa visdo do erro como ponto
de partida para o aluno continuar
aprendendo deve ser levada em
conta em todas as atividades
desenvolvidas em sala de aula,
principalmente nas atividades
avaliativas, nas quais o erro tem tido
muita relevancia como o que define
o valor final dado aos ‘conheci-
mentos’ dos alunos, € apenas 1sso,
visto que “ndo importa classificar
as respostas em certas ou erra-
das, mas toma-las como indicios
dos caminhos percorridos pelas
criancas e dos novos percursos
que aparecem como necessidade
e possibilidade no processo de
construcdo de conhecimentos™
(ESTEBAN, 2002, p. 142).

Contudo, a 1dé€ia de aproveitar as
informagdes do erro como guia nos
processos de ensino e aprendizagem
requer muito cuidado, para que nao
se perca a qualidade do ensino. O
erro nao deve ser valorizado em
detrimento do acerto, mas como uma
etapa a ser vencida pelos alunos
com auxilio, ou ndo, do professor e
dos colegas.

No estudo dos caminhos
escolhidos pelos alunos para
realizarem uma atividade e dos que
os levaram aos erros e acertos, o
professor pode descobrir quais
conhecimentos e estratégias utiliza-
ram para resolver as questdes
propostas e, com 1sso, podera
identificar as dificuldades por eles
apresentadas.

Investigando suas respostas, ¢é
possivel, ao professor, descobrir o
que os alunos sabem e como lidam
com aquilo que ndo dominam ou
dominam parcialmente. A partir de
uma investigagcdo dessas respostas,
o professor podera descobrir como

agir e em que e como deve interferir

durante o processo de aprendizagem
de seus alunos. Ao fazé-lo, estara,

também, aprendendo como ensinar.

2. Problema. no contexto escolar,

é um termo que pode gerar
interpretagdes diferentes. Segundo
Polya (1997), “[...Jresolver um
problema é encontrar um caminho
onde nenhum outro é conhecido
de antemdo, encontrar um cami-
nho a partir de uma dificuldade,
encontrar um caminho que
contorne um obstaculo, para
alcancar um fim desejado, mas
nao alcancavel imediatamente,
por meios adequados” (p.1).

Problema nao €, meramente,
uma situacio na qual quem resolve,
aplica formulas ou procedimentos
mecanicamente, sem que precise
interpretar os dados e condigdes
postas (BRASIL, 2001; BUTTS,
1997). No documento de Matema-
tica dos Parametros Curriculares
Nacionais, um problema matematico
¢ uma situacdo na qual o aluno €
levado a “interpretar o enunciado
da questdo que lhe é posta e a
estruturar a situacdo que lhe é
apresentada” (BRASIL, 2001, p.
43/44).

No entanto, os ‘problemas’ tém
sido usados em nossas escolas
apenas como aplicacdo de
conhecimentos adquiridos anterior-
mente (BRASIL, 2001, p. 42). No
linguajar cotidiano escolar e em
muitos livros didaticos, o termo
problema € utilizado para enunciados
de atividades diversas. Funcionam
como exercicios de treinamento de
conteudos e estratégias ja explicados
pelo professor. E um treino por meio
de resolugdo de ‘problemas’ que
nada mais sdo do que exercicios

cujos enunciados contém um nimero
‘maior’ de palavras. Sendo assim,
a0 resolver esses problemas em
sala de aula, geralmente o aluno
sabe 0 que precisa fazer sem

interpretar a questao, pois se baseig
nos exemplos dados pelo professor
a0 explicar o conteiido, e, algumas
vezes, em palavras-chaye que
aprendeu a reconhecer.

Essa maneira de trabalhar acapy
por deixar os alunos ‘desacosty.
mados’ de pensar nas situacdes que
Ihes sdo apresentadas e, por 1SS0,
quando se encontram diante de
alguma na qual e para a qual sz
desafiados a interpretar e pensar,
sentem dificuldades.

O primeiro passo para resolver
um problema matemético com
sucesso € compreendé-lo, entender
a situagdo que precisa ser resolvida.
“Primeiro que tudo, o enunciado
verbal do problema precisa ficar
bem entendido™ (POLYA, 1978, |
p-4). Mas isso ndo é tudo. Depois, é
preciso interpreta-lo, para, muitas
vezes, ‘transformar’ a situagido
descrita em linguagem matematica
e, entao, resolveé-la.

Resolver um problema € um
processo que envolve leitura,
interpretacdo, por vezes a discussdo
com 0s colegas e professores sobre
as 1nformacdes contidas no
enunciado do problema e a escolha
da estratégia para resolvé-lo. Essa
parece ser uma das maiores
dificuldades dos alunos ao se
depararem com um problema: a
escolha da estratégia.

Por esse motivo, € nessa etapa
que talvez seja mais necessaria a
mediacdo do professor. Conversar
com os alunos a respeito de suas
idéias, de como abordam o proble-
ma, questiona-los de modo que
sejam levados a pensar na situacao
que querem resolver, é uma das
principais fun¢des do professor na
perspectiva da Resolugdo de '
Problemas. Ao assim fazé-lo, ©
professor podera conhecer, explorar
e investigar o que conhecem S€US |
alunos e auxilia-los a desenvolver |
cada vez mais a capacidade 49 "
resolver problemas. Quando 08 |

l
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Jlunos experimentam Sucesso em
atividades de resolugdo de
problcmas, “adquirem confianga
om fazer matematica e desen-
volvem o espirito investigativo,
[..] a capacidade de comunicar
matematicamente e a capacidade
de usar processos cognitivos de
qalto nivel” (N.C.T.M,, 1991, p. 29).

E fato que nos, professores,
queremos que nossos alunos tenham
sucesso. ao resolverem problemas
matematicos, € que cada vez mais
tenham seguranca para faze-lo.
Conhecer 0s processos pelos quais
passam os alunos, ao lidarem com
as situacoes, parece ser um caminho
para a busca de superagdo das
dificuldades por eles encontradas.
Para tanto, € preciso trabalhar com
problemas de diferentes niveis de
complexidade e diferentes formas
de apresentagdo, pols, para
capacitar os alunos para a resolugao
' de problemas, € preciso experiéncia
na resolucdo de tipos variados de
problemas.

Vale lembrar que a postura do
professor diante dos problemas
também ¢ importante. De nada vale
um ‘bom’ problema que seja ‘mal’
explorado. O trabalho com proble-
mas pode levar os alunos a
desenvolver a capacidade de ler e
interpretar as situagdes que lhes sao
apresentadas. Trabalhando com
varios tipos de problemas, mais que
ensinar os alunos a resolver
problemas, estaremos proporcio-
nando o pensar matematicamente
nas diferentes situagcoes que S€
apresentam no dia-a-dia, as quais
queremos que eles sejam capazes
de enfrentar.

DO ESTUDO

Por se tratar da investiga¢do cujo
~ interesse esta na produgdo escrita,
em Matematica, dos alunos da
Licenciatura em Matematica,
respeitando o contexto de realiza¢ao
das provas (BOGDAN, BIKLEN,

1994), utilizamos o tratamento
qualitativo, visto que o estudo
pretende mostrar a maneira como
0s alunos lidam com questoes
discursivas e ndo apenas fazer um
levantamento de acertos € erros
desses alunos.

Nesta investigagdo, seguindo as
orientagdes metodolégicas preco-
nizadas por BARDIN (1977), a
analise foi desenvolvida a partir da
leitura exaustiva e repetida dos
textos ¢ do exame detalhado de
fatos e dados, e pode ser dividida
em dois momentos: a organiza¢ao/
descricdo da produgdo apresentada
pelos alunos da Licenciatura em
Matematica na resolucdo da questao
alvo do estudo e a interpretacao das
informac¢des descritas. O proce-
dimento intermediario que permitiu
a passagem da organizagdo/
descri¢do para a interpretagdo do
conteudo descrito foi a inferéncia.

Vinte e quatro alunos (24) das
quatro séries do curso de
Licenciatura em Matematica da
UEL aceitaram o convite para
resolver uma prova de Matematica
basica. Utilizamos, entdo, para a
coleta de informagdes, as provas
escritas, entrevistas semi-estrutura-
das (conduzidas individualmente
com 0 objetivo de obter explicagdes
dos alunos sobre a sua produgado
escrita que ndo pudemos entender),
um Questiondrio Acerca das
Impressdes Sobre a Prova (con-
tinha perguntas relativas ao nivel de
facilidade da prova) e uma Folha
de Identifica¢do (contendo
informacdes sobre o aluno).

O primeiro instrumento utilizado
para a coleta de informagdes foiuma
prova escrita com todas as sels
questdes contidas nas Provas de
Questdes Abertas de Matematica da
Avaliacdo Estadual do Rendimento
Escolar do Parana — AVA/2002 (da
4* e 8a. séries do Ensino Funda-
mental e 3% série do Ensino Médio).
Optamos pelas referidas questoes

porque: sdo questoes ja validadas
quando da sua utilizagdo para 3
AVA/2002: foram elaboradas com
diferentes niveis de complexidade;
sdo questdes que podem gerar uma
produgdo avaliavel num teste escrito,
com tempo limitado, e que permitem
observar as estratégias utilizadas
pelos alunos (BURIASCO:
CYRINO: SOARES, 2004, p.4).
Neste artigo apresentamos 0 estudo
de uma dessas questoOes. |

Para a realizagdo da prova, foi |
dado um tempo de duas horas. Os
alunos receberam, junto com a ’
prova, um Questionario Acerca
das Impressoes sobre a Prova ¢
uma Folha de Identificagdo. As
entrevistas foram gravadas em
4udio e transcritas tal como
aconteceram. Os alunos que
julgamos necessario entrevistar
foram trés, os quais denominamos:
Al, A8, A9.

A Avaliagio Estadual do
Rendimento Escolar do Parana tem
como alvo a populacdo das escolas
publicas estaduais, € das municipats,
por op¢do, por meio de uma prova
escrita na qual os alunos das 4as. ¢
8as. séries do Ensino Fundamental
e das 3as. séries do Ensino Medio
resolvem questdes de multipla
escolha de Portugués e Matematica
e elaboram uma redacdo.No ano de
2002, houve uma novidade: enquanto
dois tercos dos alunos faziam a
prova de redagdo, parte da prova de
Portugués, um tergo fazia uma prova
de questdes abertas de Matematica.
“A opg¢do por integrar a AVA
2002 uma prova de matematica
contendo questoes abertas deve-
se ao entendimento de que uma
educa¢do matematica comprome-
tida com a melhoria da
“competéncia matematica” dos
alunes e o correspondente
desempenho passa por uma
melhor  compreensdo  dos
caminhos que os alunos trilham,
por meio das notagdes que
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mentos utilizados nessa fase, porque foram muitas ‘jdas

- ~ - Y : . 5 . ~ d. HOUV :
- Situagoes problemas que [hes sdo e vindas’, das provas as leituras € viCe-VEIS € at¢ momentos de ‘ida

(BURIASCO; | para lugar nenhum’, ou seja, momentos €m quc a distancia do processq se
olhos perdessem um certo vicio de olhar a¢

B

- registram, ao tentarem resolver as | @ passo 05 procedi

- apresentadas’”’
CYRINO;: SOARES; 2004, p.3). fez necessaria para que nossos

Na AVA/2002, apenas a prova | resolugoes semprc do mesmo '!e.lto. | |
da oitava série continha quatro Optamos por fazer uma analise das provas vertical € horizon-talmente.

questdes abertas; as da quarta e da | Inicialmente analisamos questdo por questdo, para, em seguida, analisarmqg
terceira continham trés questdes | cadaprova inteira, a fim de ndo perdermos de vista o todo da prova de cady
cada uma. No total, sdo seis | aluno. Dessa forma, a0 analisarmos uma questﬁ?, procuramos também pag
questdes diferentes, pois havia | outras do mesmo aluno indicios.da possivel razio que o levara a responder
questdes comuns entre as provas. | algooumesmo cometer algum tipo de erro. Ao mesmo tempo que faziamog
A prova que utilizamos para nossa | essa analise, procuramos os alunos para as entrevistas.

pesquisa continha essas seis ‘Dialogando’, assim, com 0§ Tegistros do§ al.unos, com as informagges
questdes, sem a identificagio da | colhidas nas entrevistas € COM NOSSas referéncias, fomos tecendo nossas
série a que pertenciam. observacoes € consideracoes a respeito da producao escrita dos alunos

\ As entrevistas foram semi- | participantes da pesquisa. . -~ .
estruturadas, ou seja, havia Apresentamos, a seguir, uma das seis questdes que os alunos resolveram

respectivas observagdes e considerages. Esta questiio é
da AVA/2002 para a 4°. série do Ensino

perguntas prévias, porém, s€ ndo | na prova, com as
conseguiamos entender a resposta | parie integrante da prova
 dada pelo aluno, retomavamos a Fundamental.

questio de outra forma. As
" perguntas prévias ndo seguiam | [])0 grafico abaixo mostra a quantidade de pessoas, de

nenhum roteiro, pois foram uma determinada cidade, que viajam de férias. Os dados
diferenciadas e especificas para referem-se aos anos de 2000, 2001 e 2002.

cada aluno, de acordo com 0S

registros em cada questao. Para que Total de pessoas

o aluno mais facilmente lembrasse
suas resolucdes, permitiu-se que ele
manuseasse sua prova.

As entrevistas foram gravadas
em audio e transcritas tal como
aconteceram.

Inicialmente, corrigiram-se as
provas utilizando um cdédigo
numérico®: 2, 1, 0 ou 9. O Codigo
2 indica que a resolug¢do do aluno
esta totalmente correta (desen-
volvimento e resposta); o codigo 1
indica que a resolug@o do aluno esta
parcialmente correta; o codigo 0
indica que o aluno utilizou
procedimentos que ndo resolvem a
questdo e que a resposta esta
totalmente incorreta; o codigo 9

indica que ele nao resolveu, nem
respondeu (BURIASCO, CYRI-

Resolva as questdes usando os dados do grafico acima.
a) Complete a tabela

b) Quantas pessoas viajaram de férias em 2002 a mais
que no ano anterior?

NO, SOARES, 2004, p.7). ' .
Esse procedimento nos deu uma °) 3:;‘::5 pessoas viajardo de fenas em 2003,';_ se _
idéia geral do que as provas emzo()(())r,l'numero de pessoas que viajaram de férias

continham. E dificil descrever passo T

40 conceilo de cidigo numérico de dois digitos foi propasto ori
- pela Organizagéo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Eco

!

50 Educacao Matematica em Revista | Numero 18-19 | Ano 12



artigo

—— — e— —

N'O Questionario ..‘i(‘(:’l‘(‘a das lmpz.'e.s'.s‘('iav Sobre a Prova, um dos itens pedia que apontassem a questao que
consideraram mais dificil, a que consideraram mais facil e Justificassem sua escolha

A questdo aqui apreientzzda tor (.:(msndc.arada a questdo mais facil por dezessete alunos (70,8%) que justificaram
escrevendo que a questao nao exigia "‘muito raciocinio’ por envolver operagdes basicas e interpretagcao de grafico

simples. Foi considerada a questdo mais dificil por dois alunos (8,3%), com a justificativa de dificuldade de |

interpretagdo no ifem c.

[tem a
Resposta tipo escolar para o item a:

No item a dessa questdo, todos os alunos completaram a tabela corretamente, 0 que parece mostrar que cles
- ndo tém dificuldades na leitura de graficos simples.

Tabela 1 - indice de acerto por utilizacao de resolucao tipo escolar do item a

Uso de resolucio tipo

escolar

Classificacdo do Acertos Erros
problema

Problema de N == % % N %
aplicagio 24 100 24 100

Usa resolugdo tipo

Responde corretamente
Escolhe um a questdo (24)

escolar
e o
resolve a questao hisio vsa fesalipanp0 €00 “
(24) Responde Incorretamente a questao (0) n

Nao responde a questdo (0)

Escolhe um procedimento que ndo resolve a questdo (0)

Nao apresenta registros do procedimento escolhido (0)

Fducacao Matemdtica em Revista | Numero 18-19 | Ano 12

51



artigo

Item b
Resposta tipo escolar para o item b: 5480 — 4350= 1130

No item b, 0s alunos mostraram lidar bem com a subtragdo sem recurso, ou seja, d subtracdo que ndo precisa
de ‘empréstimo’. Todos os que escolheram esta estratégia acertaram a subtracdo que efetuaram.

Tabela 2 - indice de acerto por utilizagio de resolucao tipo escolar do item b

ywoblema D0 € r
Problema g8 % *IN Wi STl E N Ltiises 4 puliaie Sy
aplicagdo — 23 | 958 | o1 | 42 | 23 | 958

Com excecdo de um aluno, A, que apenas escreveu a resposta correta e, portanto, ndo sabemos que
procedimento utilizou, todos os outros utilizaram a subtragao tipo escolar para resolver a questao.

Quadro 2: Resumo das resolugoes do item b

Usa resolugao tipo
Escolhe um cortetametive 8 =
procedimento questdo (22) Nao usa resolugao _Oﬂ‘e ente
que resolve a tipo escolar
questao (22)

Responde Incorretamente a questd® (0)
Naio responde a questao (0)

Escolhe um Usa resolugdo tipo
procedimento Responde escolar
que ndo resolve | incorretamente a
a questdo questdo (1) Nio usa resolugio | Corretamente
(1) tipo escolar A araie

Nio apresenta registros do procedimento escolhido (1)

O tnico erro observado nesse item foi do aluno que retirou incorretamente os dados do grafico e feza subtra¢ao
com os numeros de pessoas dos anos de 2000 e 2001 em lugar de utilizar os niimeros de pessoas de 2001 e 2002,
ou seja, no lugar de 5480 - 4350 = 1130, o aluno efetuou 4350 - 3870 = 480. Acreditamos ter sido um erro de

distracdo do aluno.
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[tem ¢

Resolugdo tipo escolar para o item ¢: Os dados siio ins
Nenhum aluno acertou a questio.

Classificacao do
problema
Problemade | N |
aplicacdo 00

Para resolver o item c. a
estratégia mais utilizada foi a do
~ dobro, ou seja, a multiplicagdo do
numero de pessoas que viajaram em
2000 por dois (3870 x 2 = 7740).
Dos vinte € quatro (24) alunos,
dezessete (17) escolheram esta
estratégia. Eles parecem ter
interpretado que o nimero de
- pessoas que viajariam em 2003
seria 0 dobro de pessoas que
viajaram em 2000. No entanto, o
fato de o numero de pessoas que
viajaram em 2000 dobrar ndo tem
relacdo com o possivel nimero de
pessoas que viajariam em 2003.

Na primeira linha da resolucao,
0 aluno indica o dobro do nimero
de pessoas de 2000. Na segunda
linha, acrescenta 480 ao valor
indicado acima, que é a diferenca
€ntre os valores dos anos de 2000 e
2001. Na ultima linha, ele
acrescenta, ao valor encontrado na
segunda linha, 1130, que € a
diferenga entre os valores de 2001
€ 2002. O aluno péara por ai. Nao ha
Outros registros na sua prova.

Parece estar buscando uma lei de
recorréncia.

uficientes para resolver o item.

Uso de resolucao
tipo escolar

-I--
23 [ 958

Dois (2) dos dezessete alunos O aluno A, ndo efetuou calculo
erraram a multiplicagdo: (3870 x 2 | algum e apenas respondeu 5480
= 7640). Ambos se esqueceram de pessoas, ou seja, deu como resposta
contar a reserva que resultou da | o mesmo nimero de pessoas de
multiplica¢io de 2 por 7. Buscamos | 2000.
na prova outras situagdes em que Pelos registros de tentativas de
apareceram multiplicagdes desse | resolucdo deixados na prova, parece
tipo e os alunos efetuaram correta- | que os trés alunos que ndo responde-
mente. Nesse caso, atribuimos o | ram tinham consciéncia de que nao
erro a falta de atengio dos alunos. | era calculando o dobro do niimero

Um aluno optou por dobrar o | de pessoas de 2000 que chegariam
numero de pessoas por meio da | aresposta, mas também nio sabiam
adi¢@o de parcelas iguais (3870 + | como chegar a ela de outra forma e
3870 = 7740). Realizou a operagdo | ‘abandonaram’ a questio sem
corretamente. | responder. Como exemplo, apresenta-
mos € comentamos a resolugdo de A _:

Figura 1: Resolucao do aluno A, no item ¢

000 — 1190
jwj ¥¥o+ 450 =4 30
_9220 +1130= )0 950

Um aluno que nao respondeu

disse em entrevista que tentou Figura 2: Resolucao do aluno
encontrar uma razao aritmeética ou A, o item ¢

geometrica, mas ndo conseguiu.
Pensou, entdo, que era impossivel |
estimar o niumero de pessoas
solicitado no enunciado do problema.
Perguntamos a ele por que nao
respondeu isso, € ele disse que, |
quando acontece de ndo conseguir |
responder um problema, pensa que
esta errado e, por 1sso, nada
responde. A Figura 2 apresenta a |
resolucao desse aluno.

——
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Parece que o aluno A, entendeu que o enunciado nao estava sugerindo 0 calcul(? doddobro do nimero de
passageiros de 2000. Por outro lado, insistiu na resolugdo, mesmo ndo tendo se convengndo € sua resposta. Talvey
porque na escola os alunos ndo precisam discutir os problemas, uma vez que todos t€m uma resposta que quase

sempre ¢é tnica e facil de ser encontrada . Cabe ao aluno apenas resolvé-los. (BRASIL, 2001, p. 42).

Figura 3: Resolucao do aluno A, no item C

Nessa resolugdo, o aluno ndo desprezou por completo a idéia do dobro e, em entrevista, nos contou que tentou
achar uma constante, porque pensou que pudesse ser uma progressao aritmetica, mas nao conseguiu encontrar

nenhuma relagao, e essa foi sua dificuldade: ‘encontrar uma relagdo para o enunciado’.
O esperado era que os alunos da Licenciatura discutissem o enunciado dessa questdo no sentido de estar

apontando que a hipdtese levantada no enunciado (se dobrar o nimero de pessoas de 2000) ndo remete ao calculo
do dobro para determinar o nimero de pessoas que viajariam em 2003.

Quadro 3: Resumo das resolucoes do item ¢

Escolhe um procedimento que resolve a questao (0) n

Usa resolucao

Corretamente

Responde
incorretamen
te a questao

(20)

tipo escolar

Incorretament

l

Nao usa
resolugao tipo
escolar

Corretamente

Escolhe um

procediment Incorretamente

0 que nao
resolve a Usa resolugao | Corretamente
questao (23) Nio tipo escolar | ypoorae ol
responde a =
questdo (3) Nao usa Corretamente

resolugao tipo
escolar
Usa resolucao
tipo escolar

Incorretamente

——e

Corretamente

Nao

Responde a

apresenta
registros do

procediment
o escolhido

questdo (1)

Nao
responde a

[e—
-
@)
-
D
=
| ¢

__________
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ALGUMAS CONSIDERACOES

Utilizar a avaliagdo para
investigar os saberes dos alunos &
uma das maneiras de acompanhar
¢ participar da aprendizagem deles.
Neste trabalho, utilizamos uma
forma de avaliagdo, a prova escrita.
mas a diversificacdo das formas de
avaliagdo faz com que o professor
possa ter uma idéia global do fazer
de seus alunos no processo de
aprendizagem e contribuir para sua
efetivagdao no sentido de poder
auxilia-los nessa tarefa.

Nosso estudo mostrou que as
dificuldades relativas a questdes
discursivas sobre Matematica
basica, apresentadas pelos alunos da
licenciatura, estdo diretamente
relacionadas a interpretacdo dos
enunciados.

Muitos professores, no afi de
‘facilitar’, ensinam os alunos a
retirar ‘palavras-chave’ do enuncia-
do dos problemas e, a partir delas,
resolvé-los. Com isso, os alunos
deixam de compreender, de inter-
pretar cada problema particular-
mente € como um todo. Assim, os
professores, na intencdo de tornar
seus alunos bons resolvedores de
problemas, acabam por ensinar aos
alunos essas chamadas “dicas’. No
¢ntanto, ao contrario do que
esperam, fazem com que os alunos
Ndo consigam ter sucesso nas
resolugdes de situagdes cujo
¢nunciado ndo contém essas
mesmas palavras. Na questdo aqui
apresentada aconteceu exatamente
1ss0. Dezessete dos vinte e quatro
alunos pesquisados (70,8%) ndo
hesitaram em utilizar *‘dobro’ como
cstratégia para a resolucdo do item
¢ dpenas porque no enunciado
dpareceu a palavra dobro, que foi
lida’ por eles como ‘palavra-chave’
- Para a resolugdo do problema. A

partir da identificacdo dessa
- Palavra-chave’, apresentaram uma

€solucdo sem dar atencdo ao
Cnunciado como um todo.

O trabalho com problemas que
POSsuam enunciados diversificados.
que se apresentem de diferentes
formas e que ndao apresentem
‘Palavras-chave’ ou ‘dicas’ da
Cstratégia a ser utilizada para sua
resolugio, pode ser uma bog ajuda
na busca de sanar essas dificuldades
de Interpretacio. pois isso faz com
que os alunos tenham que ler,
Interpretar e pensar nas estratégias
que possam auxilia-los a resolver a
situagdo proposta.

Tao importante quanto inter-
pretar corretamente as situacoes a
sérem resolvidas € a utilizacio
correta dos procedimentos. Apés a
escolha da estratégia adequada, ¢
importante que os alunos saibam
desenvolver com seguranca os
procedimentos escolhidos. Isso.
porém, nao € uma dificuldade para
os alunos pesquisa-dos, pois, mesmo
quando a estratégia escolhida nio
foi adequada, os algoritmos
envolvidos nas resolucdes foram
efetuados com sucesso. Essa
constatacao revela que no
treinamento da resolucio de
algoritmos temos feito um bom
trabalho em sala de aula, ja que os
poucos erros na aplicacdo dos
algoritmos relacionam-se especial-
mente a falta de atencao.

Uma maneira de lidar com a
dificuldade de interpretacdo dos
enunciados, por exemplo, pode
comegar com a investigacao, junto
aos alunos, das razdes que os
levaram a escolher determinada
estratégia, pois essa escolha passa
pela leitura/interpreta¢do do enun-
ciado e também pelo leque de
conhecimentos matematicos de que
os alunos dispdem naquele
momento. Dessa forma, qualquer
que seja a natureza do erro, 0 aluno
sempre sera a melhor fonte de
informagdo do professor e pode ser
acessada por meio de observagoes,
dialogos, registros escritos.

Assumir uma postura de

constante investiga¢cdo nas avalia-
¢oes do aluno faz com que o
professor tenha uma visio mais
abrangente do seu processo de
aprendizagem. Dessa forma, é
possivel participar ativamente desse
processo, agindo realmente como
mediador entre o aluno e o conheci-
mento matematico, procurando a
estratégia didatica adequada para
cada intervencdo necessaria.

Outra estratégia que pode ser
Interessante € questionar os alunos
sobre suas respostas e leva-los a
confrontar o enunciado com a
resposta encontrada, na tentativa de
eéncontrar ou ndo coeréncia entre
ambos. A atitude de ndo questionar
respostas parece revelar uma
postura diante da Matematica de
que esta € uma ciéncia exata e que,
por 1sso, o resultado do calculo
efetuado na resolugdo ¢ a resposta
correta da situacdo em estudo. sem
necessidade de maiores verifica-
¢oes. O que nem sempre ¢ verdade.

Questionamentos por parte dos
colegas e do professor sobre a
leitura e interpretacdo dos enuncia-
dos e sobre a resposta dada.
colocando em divida o pensamento
do aluno, fazem com que o aluno
mesmo passe a questionar-se sobre
suas decisdes, leituras e interpreta-
¢oes de situagdes diversas, propor-
cionando maiores chances de suces-
SO na "arte de resolver problemas’.
Por conseguin-te, o trabalho em
grupo ajuda os alunos a trocar idéias.
argumentar com os colegas sobre
suas 1déias e/ou serem convencidos
por eles, o que os leva a considerar
outros pontos de vista, € nio somente
O seu, ¢, assim, adquirir confianca
na sua capacidade de resolver
problemas.

Nas entrevistas que realizamos.
percebemos que, conversando com
0s alunos sobre suas resolucdes, ou
simplesmente perguntando a eles:
“voce poderia me explicar como
pensou para resolver

cSsa
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questao?”, fizemos com que eles
pensassem novamente na questio
€ reconhecessem o erro cometido.
Outras vezes, o aluno sozinho, lendo
a questdo, ja se dava conta de que
algo estava incorreto e, por si s,
conseguia perceber sua falha.
Esse tipo de ‘didlogo’ com os
alunos vai propiciando que os erros
tornem-se observaveis por eles e,
com 1sso, contribui para sua
superagao. Mais do que corrigir, o
professor precisa tentar entender o
que esta por tras dos registros - quais
conhecimentos matematicos o aluno
mostra saber, quais conhecimentos
ainda ndo sabe -, que ferramentas

lida com as informagdes contidas no
problema. Enfim, o professor precisa
fazer uma verdadeira investigagao
dos registros que servem como base
para conversas sobre Matematica
com 0s alunos.

O interessante ¢ que ndo sO as
dificuldades podem ser avaliadas
numa prova escrita, mas também
muito do que os alunos sabem e dos
conhecimentos que estao em
processo de construgao.

Dessa forma, esperamos que€
este trabalho possa trazer contribui-
cbes para a pratica docente,
principalmente no que se refere as
atitudes em relagdo a avaliagdo. E

como uma constante pratica
investigativa, como parte integrante
do processo de ensino e
aprendizagem, que permite ao
professor regular o processo,
adequando suas estratégias
didaticas na tentativa de ‘atingir’ o
maior numero possivel de alunos.
O abandono da aversdo pela
palavra erro deve ser também o
abandono dos preconceitos e das
idéias de fracasso que sempre
aparecem relacionadas a ela. A
expressao do erro ndo € a do ndo
sabe, mas do ainda ndo sabe. O
primeiro passo para sua superacio
¢ o entendimento dos processos

pelos quais passam 0s alunos ao
estarem com a Matematica.

matematicas ele utiliza para resolver
situacoes em sala de aula - como

indispensavel que a avaliagdo seja
encarada por professores € alunos
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