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Resumo: No cenario escolar € comum os erros cometidos pelos alunos serem associados
apenas com a incapacidade do educando em aprender um determinado conteldo.
Contrariando essa ldgica, o presente trabalho foi desenvolvido sob a perspectiva de um estudo
de caso visando a compreensdo da relacdo entre os erros cometidos pelos alunos e a sua
potencialidade para uma aprendizagem significativa. O objetivo deste trabalho é, inicialmente,
fazer uma reflexdo do erro no &mbito escolar, tragando um paralelo com a aprendizagem
significativa da matematica para o aluno. Posteriormente, os erros dos estudantes em relacao
aos topicos inicias do ensino dos numeros inteiros negativos serdo analisados, visando
aproveitar essas concepcboes “errbneas” dos educandos no processo de ensino e
aprendizagem dessa temética. Os resultados mostram importantes caminhos e consideracdes
gue podem, tanto para pesquisadores quanto para professores, aprofundar as discussdes
acerca dessa tendéncia em Educacédo Matematica.

Palavras-chaves: Educacdo Matematica. Erro. NUmeros negativos.

Abstract: In the school setting, it is common for mistakes made by students to be associated
only with the student's inability to learn a certain content. Contrary to this logic, the present work
was developed from the perspective of a case study aiming at understanding the relationship
between the mistakes made by students and their potential for meaningful learning. The
objective of this work is, initially, to reflect on errors in the school environment, drawing a parallel
with the significant learning of mathematics for the student. Subsequently, students' errors in
relation to the initial topics of teaching negative integers will be analyzed, aiming to take
advantage of these “misconceptions” of students in the teaching and learning process of this
theme. The results show important paths and considerations that can, both for researchers and
for teachers, deepen the discussions about this trend in Mathematics Education.

Keywords: Mathematics Education. Error. Negative numbers.

Resumen: En el entorno escolar, es comun que los errores cometidos por los estudiantes se
relacionen solo con la incapacidad del estudiante para aprender un determinado contenido.
Contrariamente a esta logica, el presente trabajo se desarrollé desde la perspectiva de un
estudio de caso con el objetivo de comprender la relacion entre los errores cometidos por los
estudiantes y su potencial de aprendizaje significativo. El objetivo de este trabajo es,
inicialmente, reflejar errores en el entorno escolar, trazando un paralelo con el aprendizaje
significativo de las matematicas para el alumno. Posteriormente, se analizaran los errores de
los estudiantes en relacion a los temas iniciales de la ensefianza de enteros negativos, con el
objetivo de aprovechar estos "malentendidos” de los estudiantes en el proceso de ensefianza
y aprendizaje de esta tematica. Los resultados muestran importantes caminos y
consideraciones que pueden, tanto para los investigadores como para los docentes,
profundizar las discusiones sobre esta tendencia en Educacion Matematica.
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CONSIDERACOES INICIAIS

E comum entre os professores, ao corrigirem avaliagdes e/ou atividades
realizadas pelos alunos, principalmente na disciplina de matematica, relacionarem o
erro como falta de conhecimento sobre determinado assunto. Nesse sentido, ndo se
considera como o aluno raciocinou para chegar ao resultado, descartando o caminho
trilhado por ele ao responder certa questdo, desconsiderando o processo e
focalizando no produto.

Assim, conforme aponta Cury (2017), tem-se a concepcao que somente aprendeu
aquele aluno que respondeu corretamente a questao proposta. Nessa direcéo, Borasi
(1996) pontua algumas consequéncias sobre essa postura frente ao erro no cenario
escolar, pois considera que os alunos séo pressionados pelo sistema escolar e 0s
erros cometidos sao extremamente frustrantes, fazendo-os mobilizar tempo e esforgo

na tentativa de evitar uma possivel reprovacao.

Essa concepcdo linear da aprendizagem esta em sintonia com a Educacéo
Bancaria descrita por Paulo Freire, cuja transmissao de contetudos escolares pelo
professor ocorre de maneira sistematica e mecanizada, cabendo ao aluno a
passividade e a reproducdo fiel daquilo que Ihe foi ensinado/repetido, ou seja,
gualquer pessoalidade do aluno no processo de ensino e aprendizagem €é considerada
como desvio e passivel de erro. O professor apenas transmite e cabe ao aluno apenas

ouvir, decorar e reproduzir fielmente como Ihe fora ensinado (Freire, 1996).

Nessa mesma direcdo, Esteban (2001) pontua que mediante a intensa
preocupacao do sistema escolar com os resultados, internos e externos, a serem
obtidos de forma imediatista, 0 educando passa a ser visto de uma forma linear,
seguindo uma unica légica e, por consequéncia, um unico saber. Assim, reforca-se a
ideia da homogeneidade e do papel da escola como o que ela ensina ser o “certo”.

Divergir dessa logica deve ser considerado “errado”.
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Ao tecerem comentarios sobre essa concepcdo linear de aquisicdo do
conhecimento, Nogaro & Granella (2004) falam que essa légica se contrapde a propria
histéria da humanidade, pois 0 homem teve que “tentar” para produzir conhecimento
e, caso o resultado fosse insatisfatorio, gerava novas possibilidades. Ou seja, um novo
problema implicava em novas possibilidades até que se chegasse a uma solucéo

adequada.

Contrariando essa perspectiva linear e fazendo a associacdo entre o erro e a
avaliacdo, Nogaro & Granella (2004) destacam que a avaliacdo critica que se insere
num contexto de ensino mais amplo, que vai além do produto final e da mera correcéo
do certo ou errado nas questbes formuladas. Nessa perspectiva, o professor
acompanha todo o percurso e o0 progresso do aluno no processo de ensino e
aprendizagem, valorizando a pessoalidade do educando, sua bagagem, o didlogo e o
reajuste continuo da pratica docente visando a alcancar 0s objetivos tracados

inicialmente.

Nesse sentido, se o0 entendimento da avaliacdo escolar, seja ela de pequena ou
de grande escala, ndo for compreendida pelo professor como parte e ndo como o fim
do processo de ensino e aprendizagem, possivelmente o erro terd um papel de
apontar e evidenciar somente aquilo que o aluno ndo sabe ou deixou de assimilar, ndo
tendo qualgquer impacto na aprendizagem no sentido de aproveita-lo para ressignificar
as ideias pré-estabelecidas pelo educando ou ser um norteador para a reflexdo da

préatica do préprio professor.

Os primeiros trabalhos que analisavam o erro dos alunos visavam somente as
guestdes de provas ou testes, como até hoje se tem o costume de fazer,
categorizando-os em acertos, erros e questdes nao respondidas. Contudo,
recentemente, esse cenario tem sido alterado, pois € crescente o numero de
publicacdes que analisam o erro dos educandos, desde o Ensino Fundamental até o

Ensino Superior, de uma forma mais abrangente, buscando encontrar formas de
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utiliza-los didaticamente no processo de ensino e aprendizagem, visando a uma

aprendizagem significativa.

Ao investigar a produgdo de 40 trabalhos que tém como norte a andlise das
producdes escritas dos alunos, Cury (2017) ressalta que entre os tOpicos mais
recorrentes estao: as quatro operacoes basicas, os contetudos de algebra e conceitos
bésicos de célculo. Nesse contexto, destacam-se os trabalhos desenvolvidos por
Lopes (1988), Batista (1995), Pinto (1998), Bathelt (1999), Baldino & Cabral (1999) e
Souza (2003).

Lopes (1988) apresenta a ideia de exploracdo didatica dos erros, exercitando a
critica, a formulacdo de problemas e a exploracdo de conjecturas. Batista (1995)
classifica os erros dos estudantes de 2° ao 4° ano do Ensino Fundamental em
operacgOes aritméticas. Pinto (1998), por meio de entrevistas, observacdes e analise
de documentos, analisa turmas da antiga 42 série, hoje 5° ano do Ensino Fundamental,
sobre a necessidade de professores desenvolverem novas competéncias para
trabalhar com o erro do aluno. Bathelt (1999) inicialmente faz uma apurada revisédo da
literatura, aplica um teste em alunos da 5° série, com abordagem nas operacdes
envolvendo 0s numeros naturais e racionais e, com base nos resultados, de forma
detalhada, verifica o que o aluno sabe e como sabe. Baldino & Cabral (1999) focaram
no ensino superior, relatando o dialogo entre professor e aluno em uma aula de
recuperacdo paralela referente as dificuldades em relacdo ao calculo de integral
definida. Souza (2003) fez uma pesquisa com cunho etnogréfico, buscando causas
gue levam os alunos do Ensino Fundamental a ndo apresentar um bom rendimento

em matematica e os erros gue cometem nesse contexto.

Assim, o presente trabalho busca desenvolver a partir de uma visdo mais ampla
do erro e da sua ligacdo indissociavel com a avaliacdo escolar, a perspectiva do
desenvolvimento de uma aprendizagem significativa em matematica que utilize as
concepcdes dos alunos como parte fundamental desse processo de ensinar e

aprender matematica. Para tanto, sdo analisados os erros dos estudantes envolvendo
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a construcdo dos conceitos basicos em relacdo aos topicos iniciais do conjunto dos

NuUmeros Inteiros (2).

Parte-se da hipotese de que os erros dos alunos, ao invés de expressarem sua
incapacidade de aprender, podem ser potencialmente significativos para o processo
de ensino e aprendizagem, refletindo as concepcdes iniciais dos alunos referentes a
um determinado assunto, podendo assim, possibilitar um caminho para o
desenvolvimento da aprendizagem com real significado para o aluno, pois, nessa
perspectiva, 0 processo de ensino e aprendizagem parte daquilo que o educando ja

sabe e tem como concepgoes iniciais dentro do seu campo de vivéncia.

Este trabalho foi desenvolvido na perspectiva de um Estudo de Caso que, segundo
Lidke & André (1986), deve ser aplicado quando o pesquisador tiver o interesse em
pesquisar uma situacédo singular. Segundo as autoras, essa abordagem metodoldgica
vem ganhando espaco e aceitacdo na area da educacédo devido principalmente ao

seu potencial para estudar as questdes relacionadas a escola.

No contexto particular desta pesquisa, pretendeu-se analisar uma particularidade
entre os erros dos alunos, ao realizarem uma prova diagnostica acerca dos numeros
negativos, e os caminhos que tais erros nos oportunizam para compreender essas
concepcdes iniciais e possibilitando subsidios ao docente para reorientar 0 processo
de ensino e aprendizagem de mateméatica fazendo com sentido/significado para os

alunos.

Para a realizacdo do trabalho, analisou-se as avaliagcdes de 76 alunos de trés
distintas séries do Ensino Fundamental (5°, 7° e 8° anos), a fim de investigar as
concepcdes iniciais dos alunos em relacdo aos numeros negativos e a forma como 0s

educandos conseguem relacionar o conteudo escolar com o seu cotidiano.

A avaliacdo aplicada tinha caracteristica diagnéstica. Segundo Haydt (2008), esse

tipo de avaliagdo possibilita compreender se o aluno possui habilidades e
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conhecimentos para desenvolver novas aprendizagens, ou seja, demonstrar 0s seus

pré-conhecimentos.

Na primeira parte do trabalho € discutido o erro como pré-requisito dos alunos e
sua importancia na perspectiva de uma aprendizagem significativa, tendo como
fundamentacédo tedrica David Ausubel. ApGs isso, serdo apresentados 0s cenarios
gue fazem parte os 76 alunos, o0s objetivos pretendidos em cada questao elaborada e
os detalhes de como o processo se desenvolveu. Posteriormente, os resultados
obtidos nas avaliacOes aplicadas sdo apresentados e discutidos visando a elucidacao
dos aspectos elencados anteriormente e mostrar quais seriam 0s possiveis caminhos
a serem considerados no repensar o processo de ensino e aprendizagem. Ao término,
as consideracdes finais buscam fazer paralelos com outros trabalhos desenvolvidos

sob a mesma oética.

O ERRO NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Quando nos referimos ao processo de ensino e aprendizagem por meio dos erros
dos alunos, ndo estamos falando no conceito de aprendizagem por ensaio e erro, pois,
nessa perspectiva, o excesso de tentativas podera levar a uma eliminacao gradual
dos erros. Contrariando essa ideia, apoiamo-nos na argumentacao de Moreira (2005)
gue diz ser o conhecimento prévio um fator predominante para a aprendizagem
significativa, pois eles expressam as concepc¢des iniciais sobre um determinado

assunto.

O mesmo autor complementa dizendo que o conhecimento humano é limitado e
vem sendo construido por meio da superacédo do erro. Sendo assim, erramos a todo
momento e isso faz parte da natureza humana. Aprendemos no momento em que
corrigimos 0S nossos erros. A propria historia da ciéncia mostra que o método

cientifico se d& pela corre¢éo sistematica do erro.
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Segundo Vasconcelos & Brito (2014), ao discorrerem sobre aspectos de uma
educacéo inspirada em Paulo Freire, afirmam que “aprende-se quando se chega a
conhecer o objeto da aprendizagem” (Vasconcelos & Brito, 2014, p. 46). Esse
processo de conhecimento esta intrinsecamente ligado aos aspectos que demandam
algum significado para o aluno, ou seja, a associa¢do com algum saber pré-existente

e sua utilizagc&o no cotidiano.

Ausubel (2000) concebe a aprendizagem significativa como a relagdo nao
arbitraria e substantiva entre os conceitos prévios do aprendiz e as novas ideias
(conteudos e conceitos). Nesse sentido, 0 aluno ja possui um saber preexistente
(errado ou néo) e a relagédo deste com o novo, desde que |he faca sentido, constitui-

se em uma aprendizagem significativa.

Nessa perspectiva, 0s conhecimentos prévios ajudam a formar a estrutura
cognitiva do individuo, ou seja, um conjunto de aprendizagens e conteudos
assimilados, estabelecidos e contextualizados no sujeito e € uma condicdo essencial
para a concretizagcdo da aprendizagem significativa, possibilitando que novos
conhecimentos sejam assimilados, modificando e ampliando-se. A esses

conhecimentos prévios da-se o nome de subsuncores (Moreira, 2011).

Nesse contexto, o erro ndo € considerado uma evidéncia daquilo que o aluno nao
sabe, mas um fator importantissimo no processo de ensino e aprendizagem, pois por
meio dessas concepc¢des iniciais, certas ou erradas dentro de um padréo formal, séo

construidos 0s novos saberes.

Ao buscar referenciais que justifiquem/expliquem as dificuldades e dos possiveis
erros dos alunos no processo de ensino e aprendizagem dos numeros inteiros
negativos, pode-se perceber que a aceitacdo desse tipo de nimero no contexto
histérico ndo foi simples e sua admissdo apresentou empecilhos. Medeiros &

Medeiros (1992) e Berlinghoff & Gouvéa (2010) situam essa dificuldade historica de
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aceitacdo de quantidades negativas e o processo dificultoso e controverso de

perpetuacdo mesmo apods a sua crescente utilizacao.

Silva (2017), ao tratar acerca das dificuldades existentes no processo de ensino e
aprendizagem dos numeros inteiros, em especial os numeros negativos, destaca que
ha um distanciamento entre a realidade do aluno e a contextualizacdo nos livros
didaticos de matemética ao tratar a tematica. O autor considera que pensando na série
em que € proposta a tematica numeros inteiros, geralmente no 7° ano do Ensino
Fundamental, e a faixa etaria dos alunos, por volta dos 12 anos, as situacdes mais
recorrentes de contextualizacdo nos materiais didaticos, como a temperatura e as
dividas, se distanciam da realidade e cotidiano dos educandos, causando lacunas na

aprendizagem com significado.

Na mesma direcao, Fischbein (1987) & Hefendehl-Hiebeker (1991) citam a falta
de conhecimentos prévios dos alunos em relacdo aos nameros negativos e a
dificuldade de associar o seu significado pratico como uma das grandes dificuldades

no processo de ensino e aprendizagem desse conteudo.

Ao pesquisar evidéncias nos alunos sobre a relacdo dos nimeros negativos com
as situaclOes cotidianas em que estes podem ser utilizados, Silva (2017) fez um
levantamento com alunos do Ensino Fundamental acerca das situacdes nas quais 0s
alunos reconhecem o0s numeros negativos em seu dia a dia. Os resultados mostram
gue 68,4% dos alunos avaliados ndo conseguiram reconhecer qualquer situacao que
conseguissem relacionar os nimeros negativos com situacdes do seu cotidiano. Esse
resultado torna-se mais preocupante ao analisar separadamente somente os 22
alunos que ja haviam passado por um processo de escolarizacdo anterior dos
nameros negativos e, quando sao solicitados a reconhecer esse tipo de nuamero,
45,4% desse grupo mais restrito também ndo conseguiram relacionar qualquer

situagao de aplicagcdo com o seu cotidiano.
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Nesse sentido, ao tentar estabelecer vinculos proximais dos alunos em relacéo a
tematica, o professor encontra dificuldades, pois tanto as dividas quanto as
temperaturas negativas nao fazem parte efetivamente da grande maioria dos alunos
brasileiros. Temperaturas negativas no Brasil sdo exclusivas de algumas regioes;
dividas, ou a famosa “conta no vermelho” e transacdes bancarias, definitivamente nao

fazem parte do contexto do aluno nessa faixa etaria.

Dessa forma, apesar da tentativa de contextualizar e apresentar situacdes
consideradas pelos educadores como potenciais para esse processo de ensino e
aprendizagem, ndo partimos do nivel em que o aluno esta, pois supomos a existéncia
desses pré-conhecimentos visando a uma aprendizagem significativa nos preceitos
descritos por David Ausubel. Mas, eles ndo expressam de forma fiel a bagagem inicial

dos educandos e sim dos professores.

Partir do nivel em que o aluno se encontra € um dos pontos centrais da Teoria da
Aprendizagem Significativa de David Ausubel, conforme pontua Moreira (1999), assim
como a predisposicao do aluno em aprender e 0 material potencialmente significativo,
pois essa aproximacao permite ao aluno ter a nocdo de pertencimento em relacao a

tematica desenvolvida.

Erros nesse processo de ensino e aprendizagem sdo muito comuns e podem ser
potenciais instrumentos para uma aprendizagem de fato significativa, pois na Teoria
da Aprendizagem Significativa (TAS), o erro ndo é um fator de exclusao e sim um fator
potencial para ressignificacdo das ideias pré-estabelecidas pelo educando (Ausubel,
1982). Nesse sentido, qguando o docente faz um levantamento inicial do nivel em que
0s seus alunos estdo, pode ser o gatilho inicial para o desenvolvimento de uma

aprendizagem significativa para o educando.

Para fim desse levantamento de dados referentes aos conhecimentos prévios dos

alunos em relagdo a temética dos numeros negativos, utilizou-se a Avaliagédo

Diagnéstica devido a quantidade de alunos envolvidos e as condi¢des de pesquisa,
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visto que as mesmas ocorreram dentro do ano letivo de uma escola publica, com

professores distintos e dentro da grade horaria disponivel.

O CONTEXTO DE APLICACAO E OS PROCESSOS DESENVOLVIDOS

Conhecer os possiveis erros dos alunos no processo de ensino e aprendizagem
pode ser um caminho interessante para que o professor consiga fazer as intervencoes
necessarias, a fim de construir uma aprendizagem significativa, dialogando com aquilo
gue o aluno sabe de fato. Nesse sentido, Luckesi (2002) afirma que o erro ndo deveria

ser fonte de castigo, mas uma possibilidade de suporte de crescimento.

Sendo assim, nesta pesquisa os alunos foram convidados a realizar a avaliacao
sem a afericdo de notas, pois se pretendeu ndo impor a pressao por resultados na
avaliacdo, a fim de obter informacdes que venham a auxiliar o trabalho docente para
uma aprendizagem mais efetiva e a selecdo de materiais mais adequados para que

iSSo ocorra.

Nesse sentido, e visando a possibilidade de desenvolver o contetdo dos numeros
inteiros de forma significativa por meio de um jogo, foi realizado um levantamento por
meio de uma avaliacdo diagnostica buscando possiveis direcionamentos e
informacdes acerca dos conceitos iniciais dos alunos em relacdo a essa tematica da

matematica.

Para tanto, foi aplicada uma avaliacdo diagndstica com sete questdes, cada uma
com objetivos distintos envolvendo a tematica dos nimeros inteiros negativos, a 76
alunos do Ensino Fundamental, de trés anos escolares diferentes, buscando

informacdes que possibilitassem compreender melhor os seus conhecimentos prévios

() OSO) Reyista Tangram, MS, V.05, N°01, jan. / mar. 2022, 2595-0967

Ev NG SR

E



Universidade Federal da Grande Dourados

para, posteriormente, desenvolver um trabalho pautado em um jogo, ou seja, um

material potencialmente significativo.

Os alunos foram divididos em trés cenarios distintos (C1, C2 e C3), representando
contextos distintos. O Quadro 1 explicita a situagao dada.

Quadro 1

Os cenarios de aplicacéo da Avaliagcdo Diagndstica

Cenarios Ano escolar Quantidade de Passaram pelo processo de escolarizacao
alunos dos numeros negativos?
C1 50 25 N&o
Cc2 7° 29 Néo
C3 8° 22 Sim

Fonte: Adaptado de Silva (2017).

A hipétese inicial era de que os conhecimentos dos alunos do terceiro cenario (C3)
mostrariam resultados ja influenciados pelas aulas de matematica, visto que houve
esse processo de escolarizacdo, enquanto que os dois primeiros cenarios (C1 e C2)
mostrariam suas concepc¢des iniciais, sem estarem influenciados pelo processo de

escolarizacao.

O Quadro 2 mostra os objetivos pretendidos em cada questdo da Avaliacao

Diagndstica, a qual esta detalhada no Anexo | deste trabalho.

Quadro 2

Objetivos pretendidos em cada questao da Avaliacdo Diagndstica

Questao Objetivo pretendido Resposta esperada
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1 Calcular uma subtracdo entre -3
dois numeros inteiros com
resultado negativo

2 Comparar e ordenar numeros Maior: 117
inteir
teiros Menor: - 241
3 Localizar nmeros inteiros em Alternativa C

uma reta numérica

4 Comparar e ordenar niumeros Alternativa C
inteiros em situacdes-problema

5 Interpretar situacdes-problema
gue envolvem ndmeros
positivos e negativos em

diferentes contextos

Alternativa B

6 Realizar operacdes de adicéo,
subtracdo, multiplicacéo e
divisdo envolvendo nimeros
negativos

Alternativa C

7 Resolver situa¢cdes-problema
que envolvam deslocamento
na reta numérica positivo para
0 negativo ou negativo para o
positivo

Alternativa A

Fonte: Adaptado de Silva (2017).

Como a aplicacéao envolve turmas distintas, tanto do ciclo | quanto do ciclo Il do
Ensino Fundamental, com professores também distintos, a avaliacdo diagndstica foi
aplicada em duas aulas (1 h 40 min), ressaltando que antes houve uma conversa
inicial com os alunos visando a evitar possivel presséo exercida pela cobranca de um

“novo” contelido matematico.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS OBTIDOS

Ao analisar os resultados obtidos, buscou-se fazer uma abordagem tanto
guantitativa quanto qualitativa. A primeira, consistiu em relacionar o namero de
acertos dos alunos com os possiveis caminhos ditos errados e previsiveis ao se

elaborar a avaliagdo. A segunda, buscou relacionar os erros de forma qualitativa e
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entender quais sdo 0s possiveis erros pré-concebidos pelos alunos em suas
experiéncias construidas em suas vivéncias, sejam elas no meio escolar sejam em

outros contextos.

Na primeira questao, do tipo aberta, o aluno responde sem o direcionamento das
alternativas (distratores). Buscou-se avaliar se 0 aluno compreenderia uma subtracéo
entre dois inteiros como uma possibilidade de resultado negativo, pois 6 — 9 néo

expressa 0 mesmo resultado de 9 — 6.

Os resultados apontaram que 86,4% dos alunos responderam a quantidade trés
(3) como resposta, ou seja, o resultado de uma subtracdo entre dois numeros inteiros
gera sempre um valor absoluto, desconsiderando a possibilidade de representar a
subtracdo de nove unidades de seis unidades como uma quantidade a faltar, ou seja,

negativa (- 3).

Nesse caso, os alunos avaliados consideraram que 6 — 9 = 9 — 6. Tal resultado
corrobora a pesquisa de Nascimento (2002), que identificou 0 mesmo erro conceitual
nos alunos, pois segundo o autor, os alunos entendem que 5 — 3 é igual a 3 — 5, ou
seja, independente de quem € o primeiro ou 0 segundo termo na subtracéo o resultado

sempre sera um valor absoluto.

Apenas trés alunos entre os 76 participantes identificaram uma quantidade
negativa no resultado entre 6 — 9, todas elas correta (- 3). Nesse sentido, somente 4%
dos alunos avaliados identificaram uma quantia negativa da subtracdo proposta.
Desses alunos que acertaram o resultado, nenhum deles estava entre aqueles que ja
haviam passado pelo processo escolar em relacdo ao ensino dos numeros negativos
(C3), o que pode refletir que o processo de aprendizagem néo foi satisfatoriamente
significativo para os alunos avaliados, ou seja, houve uma aprendizagem mecanizada
ou bancario, conforme aponta Freire (1996). O aluno ouve, decora e tenta reproduzir
naquele curto espago de tempo, ndo tendo significado para ele e sem conexao com a

sua realidade.

()OO0 Reyista Tangram, MS, V.05, N°01, jan. / mar. 2022, 2595-0967

Ev NG SR



Universidade Federal da Grande Dourados

A quinta questdo envolve o0 mesmo objetivo da primeira questdo, mas com 0s
distratores e contextualizada em uma situacdo-problema envolvendo retirada
bancaria, sendo que a retirada é maior que o valor inicial. Dessa forma, esperava-se
gue os alunos admitissem um resultado negativo. Buscou-se verificar se os alunos
simplesmente ndo esqueceram de colocar o sinal na resposta anterior e se a ideia do
ndmero negativo em um contexto préximo de situacdes reais facilitaria essa

percepcao da quantidade negativa.

Os resultados mostraram que 54% dos alunos ndo conseguiram relacionar uma
situacao de divida com um numero negativo, seja ele o correto (- 30) ou (- 130), um
possivel caminho na resolucao (distrator). Outro aspecto importante € que para 18,5%
dos alunos avaliados, o zero representa a divida, ou seja, um valor que ndo pode ser
retirado da quantia existente. Também pode-se perceber que para 35,5% dos alunos
o resultado de uma divida corresponde ao valor absoluto, ou seja, oposto ao negativo
(+ 30 nesse caso), corroborando a questdo 1 avaliada. Ou seja, o aluno calcula
corretamente, mas ndo consegue representar ou relacionar uma situacédo dada a uma

guantia negativa.

Na segunda questdo, também aberta, o objetivo era que o aluno pudesse
reconhecer a maior e a menor guantia entre varios numeros positivos e negativos,
inclusive o zero. Em relacdo ao maior nimero, houve quase uma divisdo totalitaria
entre o maior (+ 117) e o menor (- 241) valores. 59,2% dos alunos conseguiram acertar
a quantia, distinguindo o valor positivo do negativo, enquanto 39,5% dos alunos
consideraram o maior valor absoluto, desconsiderando o sinal negativo para identificar
0 maior nimero entre os apresentados. Ninguém optou pelo zero como 0 maior

ndamero.

Na mesma questdo, agora visando a identificacdo por parte dos alunos do menor
namero entre os indicados, pode-se observar que para 52% dos avaliados, o menor
namero entre negativos e positivos foi o zero, ndo relacionando a existéncia de um

namero menor que zero, talvez pela influéncia da ideia do conjunto dos NUmeros
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Naturais, até entdo comumente explorado em sala de aula, corroborando novamente
o trabalho de Nascimento (2002) sobre a dificuldade dos alunos em admitirem a

existéncia de um nimero menor que o zero.

Em 42% dos alunos observou-se que estes conseguiram relacionar o menor
ndamero sendo um numero negativo, sendo que a maioria dos alunos que conseguiu
fazer essa relacdo correta era do C3. Mas, somente 27,6% conseguiram acertar a
guestdo dada, havendo confusdo em indicar o menor numero negativo quando
comparado com outro niumero negativo. Os demais indicaram outro nimero negativo
como o menor, associando que quanto mais proximo do zero menor sera 0 humero e

Nao ao contrario como deveria ser o correto.

A questao numero trés, proposta por meio de uma linha de meninos e meninas no
lugar de niumeros, continha a ideia de relacionar a sequéncia correta e o deslocamento
dentro dessa “reta numérica”. O aluno deveria indicar quem é a pessoa que esta no
lugar + 3, sabendo quem é a pessoa que esta no lugar — 5, ou seja, um deslocamento
de oito unidades da esquerda (-) para a direita (+). Para 55,2% dos alunos seria um
deslocamento de duas unidades, ir do — 5 para o + 3, sendo que a maioria fez o
deslocamento da direita para a esquerda (que seria 0 — 7). Fazer o deslocamento
corretamente, mas ignorar a presenca do zero na reta numérica foi 0 erro nessa
guestao para 18,4% dos alunos. Finalmente, 22,4% dos alunos acertaram a questao,
evidenciando a existéncia do zero, separando 0s niumeros positivos dos negativos e
fazendo a orientacéo correta no sentido de deslocar oito unidades da esquerda para

a direita.

A guarta questao também evidencia o contexto do menor nimero, mas agora de
forma contextualizada por meio de temperaturas de algumas cidades ao redor do
mundo. Para 50% dos alunos a menor temperatura, entre valores positivos e
negativos, é o zero. Os resultados mostram que 47,3% dos alunos reconheceram um

namero negativo como a menor temperatura, mas somente 32,9% acertaram o
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resultado e 14,4% dos alunos fizeram a relagdo da menor temperatura com o negativo

mais proximo do zero.

A situacdo de soma de valores negativos e positivos, em um caminho trilhado por
um rato para chegar ao almejado queijo, € explorada na sexta questao. Seguindo a
ideia de tratar 0s numeros negativos e positivos como valores absolutos, 50% dos
alunos somaram todos valores, independente do sinal, chegando no maior valor
possivel. Entre as alternativas possiveis (distratores), havia somente uma resposta
negativa, ou seja, observando que a maioria dos numeros eram negativos, os alunos
nao precisariam efetuar os calculos para chegar a resposta correta. Somente 21% dos
alunos conseguiram acertar a questdo proposta. Essa dificuldade de interpretar
situacdes que envolvem esse tipo de niumero e a propria relagdo entre um positivo e
um negativo sdo coerentes com as contribuicdes de Martini (2010) que encontrou

dificuldades semelhantes em seu trabalho desenvolvido.

A sétima e ultima questédo tratava da diminuicdo de uma temperatura ja negativa,
ou seja, o valor se afastaria cada vez mais do zero, em direcdo a esquerda na reta
numerica. Apesar de somente uma alternativa indicar esse afastamento, ou seja,
excluindo possiveis erros na contagem da direcéo correta, somente 23,7% dos alunos
avaliados acertaram a questao proposta. 11,8% dos alunos somaram os valores — 15
e 13, obtendo 28 como resultado. E, 32,2% dos alunos fizeram a diferenca entre os
valores absolutos de — 15 e 12, obtendo 2 ou — 2 como resultado, com predominancia

para o valor negativo.

Tal dificuldade corrobora com o trabalho de Megid (2001) que relata dificuldades
dos alunos em comparar numeros negativos, no sentido de entender qual é o maior
ou menor entre eles. Soares (2008), ao tecer comentarios sobre as dificuldades dos
alunos em relacdo aos numeros negativos, aponta uma grande dificuldade dos
educandos em operar subtragdo com numeros negativos, indo ao encontro dos

resultados encontrados, ainda que o0 mesmo esteja contextualizado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Durante o processo de ensino e aprendizagem € comum o docente verificar erros
e concepcoes distorcidas por parte dos alunos em relagédo a conceitos e/ou aplicacdes
da matemética. A passividade do aluno nesse processo e 0 distanciamento da
matematica escolar em relacdo a vivencia cotidiana do aluno muito tém contribuido

para esse cenario.

Nesse sentido, quando se fala em Teoria da Aprendizagem Significativa, conhecer
essas concepcoes iniciais do educando € o ponto de partida e principal influéncia para
uma aprendizagem significativa, ou seja, que tenha significado para o aluno a ponto
de causar um conflito cognitivo entre as suas concepc¢des iniciais e a nova concepc¢ao,
possibilitando uma ancoragem e desenvolvendo o relacionamento do contexto
desenvolvido na escola para as diversas situacoes do seu proprio cotidiano e vice-

versa.

Corroborando essa ideia, Ausubel, Novak & Hanesian (1980) ressaltam que o fator
mais importante e que influencia diretamente o aprendizado € aquilo que o aprendiz
ja tem pré-estabelecido, ou seja, 0os seus pré-conhecimentos. Assim sendo, para
superar tais concepcoes ditas errdbneas, visando a uma aprendizagem significativa, €
importante saber quais sdo as concepc¢odes iniciais dos educandos. Ou seja, como
Ausubel (1982) explicita, para que a aprendizagem significativa se perpetue, de fato,
€ indispenséavel partir de onde o seu aluno esta, ou seja, 0s seus pré-conhecimentos
sdo o ponto de partida para que ocorra a possivel ressignificacdo dos conhecimentos

ja existentes do aluno.

Sobre o erro e a possivel intervencao pedagodgica do professor, Cury (2017, p. 82)

salienta que:

()OO0 Reyista Tangram, MS, V.05, N°01, jan. / mar. 2022, 2595-0967

Ev NG SR




Universidade Federal da Grande Dourados

[...] 0 erro se constitui como um conhecimento, € um saber que o aluno possui,
construido de alguma forma, e é necessario elaborar intervencdes didaticas que
desestabilizem as certezas, levando o estudante a um questionamento sobre as

suas respostas.

Nesse sentido, a avaliacdo diagndstica ganha relevancia diante da realidade das
salas de aulas brasileiras, onde ha uma grande quantidade de alunos por turma e
niveis de proficiéncia e conhecimentos prévios muito diversos dentro de um mesmo

ambiente escolar.

O Conjunto dos Numeros Inteiros, em especial os nimeros negativos, tem a sua
relevancia ressaltada, pois € de extrema importancia no contexto da matematica, seja
como ferramenta para calculos mais complexos que virdo nos anos seguintes dos
estudantes seja pelas diversas aplicacbes em outras disciplinas, como Fisica,

Geografia, entre outras.

Glaeser (1985) & Teixeira (1993) citam que nessa parte da matematica € comum
os professores encontrarem muitas dificuldades dos alunos nas regras de sinais
(multiplicacdo de numeros inteiros), em outras palavras, o aluno ndo consegue
entender porque menos vezes menos gera um resultado positivo e, muitas vezes,
tendem a aplicar a regra de sinais na soma entre dois niumeros negativos (-5-3 =+
8).

Ao levantarmos dados sobre 0s conceitos iniciais desse tipo de numero, podemos
observar que o foco da sua dificuldade ndo € somente a multiplicacdo entre nimeros
inteiros, mas toda a compreensdo relacionada a esse tipo de numero, ficando
evidenciada sua dificuldade na hora da multiplicacdo, pois no¢des de numeros
menores que o zero, deslocamento na reta, comparagao entre nimeros negativos e
subtracdo com resultado negativo ainda ndo estdo bem estabelecidos para o
educando. Isso geralmente se deve pela forma como a abordagem inicial acontece

por parte dos professores: a ndo consideracédo do erro do aluno como ponto de partida
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e a selecdo de materiais didaticos que nao conseguem atingir os objetivos
estabelecidos.

Muitos professores direcionam as dificuldades dos alunos a falta de interesse dos
mesmos e as dificuldades de compreensédo e assimilagdo dos conteudos, mas, ao
mesmo tempo, ndo ha uma reflexdo da préatica de ensino desenvolvida para alcancar
0s niveis desejados de aprendizagem. Expor o contetido ndo garante atingir as metas
desejadas. Mesmo quando essas reproducdes sao satisfatorias nas avaliacdes, pode
ocorrer de na aula seguinte o aluno ndo apresentar mais qualquer lembranca sobre o
topico avaliado, ou seja, a aprendizagem nao se estruturou cognitivamente, ndo houve

a ancoragem.

Nesse sentido, a aprendizagem significativa ganha importancia no cenario
educacional, pois partindo do nivel em que o aluno se encontra, com um material
potencialmente significativo e contando com a predisposicdo do educando em
aprender, tal ancoragem pode, de fato, acontecer, mas isso passa pela figura do

professor na promoc¢ao da aprendizagem.

Considerar o erro como evidéncia daquilo que o aluno néo sabe e relaciona-lo com
o fracasso escolar € uma distorcdo no processo de ensino e aprendizagem,
transferindo a culpa pela ndo aprendizagem para o aluno e eximindo o professor de
gualquer responsabilidade nesse processo. Assim sendo, erros conceituais sdo um
potencial recurso inicial para o desenvolvimento de uma aprendizagem significativa,

partindo do nivel do aluno e considerando aquilo que ele ja sabe.
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Anexo |

Avaliacdo Diagndstica
1- Qual é o resultado da subtracdo 6 — 9? R:

2- Cada caracol abaixo possui um Gnico namero, veja:

O

a) Qual é o maior nUmero entre os caracois? R:

b) Qual é o menor nimero entre os caracois? R:

3- Na reta abaixo, 0s alunos estdo no lugar dos nimeros inteiros consecutivos:
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e) Talita

4- (SAEB-MEC) A tabela mostra as temperaturas registradas em algumas
cidades na noite de Natal:

Cidade Temperatura
Séo Paulo 25°C
Paris -2°C
Nova lorque -5°C
Miami 3¢
Lisboa 0°C

A cidade em que a temperatura foi a mais baixa nessa noite de Natal, foi:
a) Sao Paulo c) Nova lorque

b) Paris d) Lisboa

5- Dona Mayara tinha em sua conta bancaria um saldo positivo de R$ 400,00.
Se ela fizer duas retiradas consecutivas, uma de R$ 300,00 e outra de R$
130,00, quantos reais passaria a ser seu saldo bancério?

a) + 30 reais c) Zero

b) — 30 reais d) — 130 reais

6- Vamos ajudar o rato chegar até o queijo. Ao fazer o trajeto, escolheu o

caminho mais longo, conforme indicado pelas setas.
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Realizando a adicdo dos numeros por onde o rato passou para encontrar o queijo,
teremos como resultado:

a) 0

b) +14
c) —20
d) +48

7- Em uma cidade do Alasca, o termémetro marcou —15 °C pela manha. Se a
temperatura descer mais 13 °C, o termémetro ira marcatr:

a) —28°C
b) —2°C
c) 2°C
d) 28°C
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