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RESUMO

O trabalho em questdo apresenta uma abordagem de carater quantitativo e qualitativo de
seus resultados por meio do Modelo de Andlise Didéatica do Erro (MADE). Este buscara
levar ao leitor uma visdo geral sobre a pratica da avaliagdo como um exercicio
educativo e a sua relagdo com o erro que ao invés de ser tratado como algo “ruim” pode
ser utilizado como uma ferramenta para a construcdo do conhecimento de cada
individuo quando este é diagnosticado, classificado e retificado. O papel da instituicdo
escolar e o posicionamento do professor diante da avaliacdo e dos possiveis erros
encontrados nos exames escolares podera possibilitar o desenvolvimento cognitivo dos
alunos em meio aos processos avaliativos. A pesquisa foi desenvolvida com o auxilio de
duas professoras que lecionam a disciplina de Quimica em turmas do 2° ano do Ensino
Médio de duas unidades escolares publicas, os resultados foram obtidos por meio da
analise da tipologia dos erros presentes nas provas de uma amostragem de alunos e dos
questionarios aplicados as professoras. Foi observada que a analise dos erros dos
discentes ndo é uma pratica comum nos processos de ensino impedindo que o professor
perceba se a metodologia empregada é adequada aos sujeitos e que ele nem “enxergue”
a sua pratica docente.

Palavras-chave: Avaliacao; erro; ensino-aprendizagem



ABSTRACT

This work presents an approach of quantitative and qualitative character of his results
by means of the training analysis error model (MADE). This will bring the reader to an
overview on the assessment of practice as an educational exercise and its relationship
with the error that instead of being treated as something “bad” may be used as a tool for
the construction of knowledge of each individual when it is diagnosed, rated and
rectified. The role of the school and the teacher’s position on the review and the
possible errors found in school exams might allow the cognitive development of
students among the evaluation processes. The research was conducted with the help of
two teachers who teachers the Chemistry discipline on classes in the 2nd year of high
school of two public school units, the results were obtained by analyzing the type of
errors present in evaluations of a student group and questionnaires given to teachers. It
was observed that the error analysis of the students is not a common practice in the
teaching preventing the teacher to “sees” their teaching practice neither notice the
methodology employed is appropriate to the subject.

Key-words: Evaluation; error; teaching-learning.
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1 INTRODUCAO

O trabalho em questdo traz ao leitor as principais concepcdes sobre o que é a
pratica da avaliacdo para que através da sua relacdo com o erro este possa ser entendido,
trabalhado e analisado.

O objeto desse trabalho consiste em analisar e identificar os tipos de erros que 0s
estudantes apresentam e que sdo encontrados nos exames escolares. Buscamos também
analisar como os professores “veem’ os erros € a partir dessa visao pautam seu trabalho
junto aos alunos.

Compreendemos o quanto é importante fazer a analise dos erros encontrados nas
provas, pois da diagndsticos quanto a aprendizagem dos alunos, ao papel do docente em
sala de aula e indica se a metodologia empregada é condizente com 0s objetivos que o
professor pretende alcancar, logo o diagnostico dos erros leva 0 mesmo a repensar a sua
pratica docente e buscar meios alternativos para viabilizarem o processo de ensino-
aprendizagem.

No processo de identificacdo e classificacdo da tipologia do erro pelo docente, a
clareza no diagnostico sobre o que os alunos aprenderam e no levantamento das
dificuldades encontradas nas respostas dos discentes o professor tem a possibilidade de
desenvolver um novo planejamento, ou seja, € preciso que o docente perceba a
necessidade de elaborar uma revisdo baseada nas dificuldades apresentadas pelos
discentes. Portanto, a escolha do tema e a linha de pesquisa do trabalho se deram
partindo das hip6teses de que o erro nas avaliagcBes pode estar associado: a forma como
a metodologia esta sendo empregada; ao ndo conhecimento dos tipos de erros por parte
dos professores, 0 que pode gerar o uso inadequado de estratégias de ensino; a ndo
consideracdo do desenvolvimento dos alunos nas respostas das avaliagdes.

De modo geral, serdo feitas analises — em meio aos objetivos do trabalho - de
como o0s professores examinam as producfes dos alunos, das provas corrigidas por
estes, procurando identificar o tipo de correcdo realizada para constatar o uso (ou néo)
da tipologia dos erros pelos docentes. Tomamos como referéncia Davis e Esposito
(1991), que trazem em seu trabalho uma discusséo sobre avaliagdo baseada na teoria
psicogenética de Piaget; Silva (2008), que traz em sua pesquisa uma revisdo e analise
das praticas pedagdgicas para discutir sobre o “erro” no processo de construgdo do

conhecimento; Santos (2005), que apresenta em seu trabalho alguns conceitos de
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avaliacdo educacional, os tipos, abordagens no ensino-aprendizagem, consideradas pelo
autor e seus aspectos legais no Brasil; Luckesi (2000), que aborda em sua pesquisa as
principais ideias de como se d& o processo de avaliacdo da aprendizagem, assim como a
distingdo entre avaliacdo e exames; Ramos (2000), que em sua pesquisa trata da
integracdo curricular para a educacgdo e, ainda, a forma como a avaliagdo vem sendo
utilizada; Nogaro e Granella (2004), que trazem as principais concepcdes do erro e sua
relacdo com o ensino-aprendizagem, além da postura do educador diante dos erros
encontrados nas avaliagdes; Perrenoud (2000), que traz em seu trabalho as diferencas
sociais como a principal causadora do “fracasso escolar”; Vieira, Bastiani e Donna
(2009), que apresentam em seu trabalho as exigéncias para 0 ensino com pesquisa nas
aulas de Ciéncias e Biologia levando em conta a formacgéo docente e também a funcgéo
da escola no ambito escolar; Torre (2007), que faz uma descricdo dos tipos de erros por
categorias; Oliveira (2008), aborda em seu trabalho os tipos de pesquisa; Santos e
Varela (2007), tratam das técnicas e instrumentos envolvidos no processo avaliativo;
PCN+ (2002), que trata da estrutura e organizacdo do ensino; Brito (2009), traz em seu
trabalho a importancia da leitura para a detencdo do conhecimento; Barbosa e Martins
(2011), tratam da tendéncia que os professores tém em observar apenas o aspecto
quantitativo das producdes dos discentes; Justi e Ruas (1997), fazem uma critica sobre a
forma como os discentes estdo sendo preparados para “enxergar” a Quimica e Soligo
(2001), que trata da elaboracdo das questdes propostas aos alunos e os interferentes que
s&o encontrados nos resultados.

Apesar da maioria das escolas prepararem os alunos para as provas de vestibular
e principalmente ENEM, onde o que é exigido é que se responda a perguntas sobre 0s
contetdos disciplinares por meio da memorizagao, estas vém utilizando como forma de
avaliacdo testes padronizados'. Porém, estes testes ndo sdo suficientes para verificar
aprendizagem e, por esta razéo, € necessario que seja quebrado este paradigma para que
exista de fato aprendizagem.

Portanto, este trabalho buscara respostas, por meio da coleta de dados, que

tragam contribuices para as pesquisas relacionadas ao problema em questdo visando

1 Testes padronizados: testes de multipla escolha de habilidades basicas dos estudantes, que servem como
base para decisBes de responsabilizacdo, que envolvem recompensas e punigdes para escolas e seus
profissionais, conforme atinjam as metas de desempenho. Esses testes ignoram preocupacdes essenciais
sobre qual educacdo se espera e como fazer para melhorar as escolas publicas que enfrentam dificuldades
(OLIVEIRA, MENEGAO, 2012, p. 649).
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orientar os leitores, principalmente professores da disciplina Quimica, a ter um novo
olhar sobre a metodologia que vem sendo empregada na sala de aula e a forma como
estes tém analisado as respostas dos alunos nos exames escolares. Tais fatos se devem
por acreditarmos que € desconhecida a tipologia dos erros por parte dos professores o
que os impede de classificar o "andamento” da turma quanto a disciplina em questao, ou
seja, a potencializar o aproveitamento do erro nas provas/avaliagdes, para que os alunos
possam apreender conhecimento e a aprendizagem seja, ao invés de mecanica,
significativa.

Abordaremos, ainda, avaliacdo como uma ferramenta indispensavel e
imprescindivel ao professor na verificagdo da aprendizagem de uma determinada turma
desde que os dados coletados sejam observados criticamente e sejam relevantes para tal
diagnostico. Ainda neste tdpico, o “erro” ndo ¢ visto somente em seu aspecto
excludente, mas como uma forma de buscar representar- por meio de argumentacées e
justificativas- as ideias, pensamentos dos discentes ainda que suas respostas nao se
enguadrem ao modelo de resposta exigido pelo professor.

Em seguida sera discutida a forma como a instituicdo educacional se coloca
diante dos desafios que implicam direta e indiretamente no desenvolvimento cognitivo
dos discentes. Pois a escola é a responsavel pela elaboracdo/organizacdo do curriculo
além de garantir o exercicio da funcdo docente, um espaco de formacao continuada que
auxilia o docente a aproximar os contetdos abordados no curriculo com a realidade de
seus alunos. Desta forma, a avaliacdo acaba tendo um significado maior deixando de ser
uma ferramenta apenas para “aprovar’ ou “reprovar” o aluno.

No proximo item veremos as categorias de erro definidas pelo autor referenciado
e que estdo presentes nas avaliagdes, os quais podem ser distintos e desta forma néo
podem ser tratados pedagogicamente de forma igualitaria.

Posteriormente serdo mostradas as principais caracteristicas de como a pesquisa
foi desenvolvida, os instrumentos utilizados para o recolhimento de dados, qual o tipo
de publico e o porgué, assim como descrever 0s dois momentos necessarios para o0 seu
desenvolvimento.

Finalmente, apresentaremos os resultados e as discussfes em cima dos dados
coletados baseados nos autores - ja citados anteriormente — que foram utilizados como

referéncias a pesquisa.
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2 OBJETIVOS

2.1 Objetivo Geral

Analisar como os professores examinam os erros das producdes dos alunos.

2.2 Objetivos Especificos

o Analisar as provas corrigidas pelo professor;
o Identificar o tipo de correcéo que o professor realiza;

o Constatar o0 uso (ou nédo) da tipologia dos erros pelo docente
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3 REVISAO DE LITERATURA

Antes de iniciarmos de fato a questdo de como os docentes analisam o erro
encontrado nas producdes dos alunos do ensino médio e como o seu diagndstico pode
auxiliar na aprendizagem dos alunos, precisamos responder a indagacGes do tipo: a
relacdo existente entre o erro e 0 processo de ensino-aprendizagem, o que é avaliagdo e
qual sua relacdo com os erros, quais os tipos de erros encontrados nas producfes dos
alunos e como estes podem ajudar no processo de ensino-aprendizagem por meio de
uma metodologia que ndo se detém apenas em identificar o tipo de erro, mas que utilize
o erro como ferramenta didatica e, por fim, qual o papel da instituicdo escolar e do

professor diante do erro.

3.1 O processo de ensino-aprendizagem: uma abordagem geral

Defendemos que aprendizagem se d& quando o discente consegue ver
significado e solucdo para um determinado problema partindo de seus conhecimentos
prévios. De acordo com os autores Davis e Esposito (1991, p. 200), o processo de
ensino-aprendizagem torna-se efetivo quando o professor:

Parte de conhecimentos que os alunos ja possuem, ou seja, de seus sistemas
de significacGes; apresentar problemas que gerem conflitos cognitivos; dar
énfase a maximizacdo do desenvolvimento e ndo apenas a busca de
resultados, centrando-se no processo de construgcdo do conhecimento; aceitar
solugdes “erradas” como pertinentes, desde que indicadoras de progressos na
atividade cognitiva; fazer com que os alunos tomem consciéncia dos erros

cometidos, percebendo-os como problemas a serem enfrentados, sem que se
Ihes imponham caminhos previamente tracados.

De fato, 0 erro pode tornar-se um indicativo da aprendizagem quando o discente
tem consciéncia ou é capaz de ver no erro uma oportunidade de crescimento cognitivo.
Porém, ndo é suficiente reconhecer a importancia na pratica docente sem saber
“manusear” as ferramentas para sua retificagdo, ¢ preciso reconhecer que 0s erros
apresentados pelos alunos podem ser de naturezas distintas e necessitam de tratamentos

pedagdgicos diferentes. Na visdo psicopedagdgica,
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[...] a virtude do erro esta na possibilidade de constituir-se em fonte de
crescimento, para alunos e professores, uma vez que permite 0
reconhecimento de sua origem e dos procedimentos e mecanismos que 0
produziram. Desde que conscientemente elaborado, 0 erro torna possivel a
oportunidade revisdo e avanco, permite fazer uma sintese mental, integrando
o fazer ao sentir, gerando o prazer e o criar na aprendizagem (SILVA, 2008,
p. 102).

O erro faz parte do processo de ensino-aprendizagem: é um fato comum durante
0 processo de construcdo do conhecimento e € atraves dele que obtemos indicativos de
que a aprendizagem precisa de melhorias ja que é também errando que se aprende. Mas
¢ preciso quebrar o paradigma de que o erro € um instrumento que desclassifica,

diminui, exclui, oprime o individuo para ser visto como instrumento de virtude.

3.2 A prética da avaliacdo e sua relacdo com o erro

Para Santos (2005, p. 21), "a avaliacdo educacional é conceituada como o
julgamento das atividades escolares que acontecem no processo de ensino-
aprendizagem”. E para Luckesi (2000), a avaliacdo da aprendizagem pode ser entendida
como um recurso pedagogico que auxilia tanto professor quanto aluno na construcao do
conhecimento. Para tanto, a avaliacdo ndo pode assumir um carater contraditorio a sua
finalidade, que é deixar de ser um recurso de construcdo do conhecimento adquirido
para se tornar um recurso classificatorio. Conforme Luckesi (2000, p.1), quando nos
ensina que:

A avaliacdo da aprendizagem ndo é e ndo pode continuar sendo a tirana da
pratica educativa, que ameaca e submete a todos. Chega de confundir
avaliagcdo da aprendizagem com exames. A avaliacdo da aprendizagem, por
ser avaliacdo, € amorosa, inclusiva, dindmica e construtiva, diversa dos
exames, que ndo sdo amorosos, sdo excludentes, ndo sdo construtivos, mas

classificatérios. A avaliacdo inclui, traz para dentro; os exames selecionam,
excluem, marginalizam.

A prética de avaliar esta intrinsecamente relacionada com a postura e disposi¢do
de acolher que o educador toma diante de seus alunos possibilitando uma relacéo que
viabilize o exercicio educativo. Luckesi (2000, p. 1), afirma que “ndo ¢ possivel avaliar
um objeto, uma pessoa ou uma acgdo, caso ela seja recusada ou excluida, desde o inicio,
ou mesmo julgada previamente.” E que a avalia¢do tem sua importancia no processo de

ensino-aprendizagem quando os professores "assentados no acolhimento do educando,
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todos os atos educativos podem ser praticados, inclusive a avaliagao” (LUCKESI, 2000,
p. 4).

E conforme o autor, “para avaliar, o primeiro ato basico ¢ o de diagnosticar, que
implica como seu primeiro passo, coletar dados relevantes, que configurem o estado de
aprendizagem do educando ou dos educandos” (LUCKESI, 2000, p. 4). Portanto, para
tornar efetiva a pratica da avaliacdo faz-se necessario que:

Os dados coletados para a pratica da avaliacdo da aprendizagem ndo podem
ser quaisquer. Deverdo ser coletados os Dados Essenciais Para Avaliar
Aquilo Que Estamos Pretendendo Avaliar. Sdo os dados que caracterizam
especificamente o objeto em pauta de avaliacdo. Ou seja, a avaliacdo ndo
pode assentar-se sobre dados secundarios do ensino-aprendizagem, mas, sim,
sobre os que efetivamente configuram a conduta ensinada e aprendida pelo
educando. [..] Dados essenciais sdo aqueles que estdo definidos nos

planejamentos de ensino, a partir de uma teoria pedagdgica, € que foram
traduzidos em praticas educativas nas aulas (LUCKESI, 2000, p. 4).

A avaliacdo embora seja um método para verificar se houve a aprendizagem ou
ndo dos alunos, tem sido um instrumento que desvaloriza os saberes quando deixa de
exercer seu sentido formativo e se resume em selecionar os alunos de acordo com a nota
que eles tiram nas provas. Alguns problemas, tais como a sele¢do do aluno como bom
ou ruim mediante a nota tirada nas provas, o desinteresse e o desestimulo por parte do
aluno, contetidos restritos abordados pelos professores, distancia dos problemas da
realidade social com o conteudo, sdo decorrentes desse tipo de adocdo de uma avaliacao
classificatéria baseada em 'testes padronizados'. Estes testes servem apenas para
memorizacdo dos contetdos abordados nas provas, pois utilizam apenas questfes de
maultipla escolha e acabam que por resultar em dados que s6 podem ser considerados
como satisfatorios para a comprovacdo do rendimento do sistema educativo. Ele ndo
serve para situar o professor de como estd o 'andamento’ da sua aula nem tampouco
apontar qual direcdo deve ser escolhida para influenciar na aprendizagem dos alunos.
Desta forma, acabaria que por conscientizad-los da importancia de se obter o
conhecimento para aplica-los a sua realidade e ndo apenas memorizar os contetdos para
serem apenas respondidos nas provas:

Os testes padronizados ndo s6 ndo proporcionam uma avaliagdo abrangente e
profunda do conhecimento, das habilidades e dos valores transmitidos por
cada matéria, como também obrigam os professores a restringirem o seu
ensino a uma estreita gama de conteddos académicos, que séo os valorizados
nos testes padronizados, minando a capacidade dos professores para atender
as reais necessidades dos alunos e melhorar o seu ensino. Por parte dos
alunos, existe a convicgdo de que o importante para o seu progresso, consiste,

simplesmente, em memorizar conhecimentos académicos (RAMOS, 2000,
p.14).
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Segundo Ramos (2000, p.13), “a nefasta associagdo entre avaliagdo e
‘aprovacdo’, fez da avaliacdo uma ferramenta para fins muito distintos de sua funcéo
genuina (a de informar para a tomada de decisdes)”. Nogaro e Granella (2004, p. 32)
ainda acrescentam que “os processos e resultados escolares continuam profundamente
marcados pela 6tica da homogeneidade, fazendo coincidir avaliar e julgar, considerando
como relevante o que o educando acertou e errou”. Desta forma, a avaliacdo ndo auxilia
no processo de desenvolvimento cognitivo quando as institui¢des escolares preocupam-
se apenas com o prestigio que elas “ganham” quando seus alunos sd0 aprovados,
desconsiderando assim as diferentes capacidades de aprendizagem de uma turma, apesar
de a maioria dos alunos terem a mesma faixa etaria, preocupando-se apenas com a
“aprovacao”.

A ideia de erro, para os autores Nogaro e Granella (2004), esta relacionada a
busca de conhecimentos, de solucBes que permitem ao individuo desenvolver
capacidades de argumentacdo, interpretacdo, e esta busca implica tanto em resultados
certos como em resultados errados. Portanto o erro s6 pode ser considerado como algo
“ruim” se ele for tomado como referéncia a um modelo:

O erro s6 pode ser considerado como algo insatisfatorio, na solugdo de um
problema, se tomarmos como acerto uma forma, um padréo, a ser seguido.
Sem um padrdo ndo ha erro. O que pode existir (e existe) € uma acdo
insatisfatéria, que ndo atinja um determinado objetivo que se esta buscando.
Neste sentido, poderiamos dizer que ao desprender esforgos na busca de um

objetivo teremos chance de sermos bem ou mal sucedidos. Desta forma nédo
ha erro, mas sucesso ou insucesso (NOGARO e GRANELLO, 2004, p.34).

Nogaro e Granella (2004, p. 32) ainda citam: “A avaliacdo escolar, na
perspectiva excludente, silencia as pessoas, suas culturas e seus processos de construcao
do conhecimento, desvalorizando saberes”. E € por esta razdo que a posic¢do critica do
professor, diante do erro, e a sua participacdo no crescimento desenvolvido pelo aluno é
necessaria no processo de avaliar para que este seja capaz de elaborar hipoteses sobre
um determinado conhecimento. “O ‘erro’ deve ser considerado como uma forma
construtiva do saber, como uma fonte de crescimento, e ndo como uma ferramenta de
exclusdo” (NOGARO, GRANELLA, 2004, p. 36).

Perrenoud (2000, p. 24) da uma denominacéo diferente para o erro, tratando-o
como "fracasso escolar”, nesse sentido argumenta que:

As criancas das classes populares ndo tém éxito na escola porque ndo sdo
motivadas, porque seus pais ndo conseguem ajuda-las, porque sua moradia é

pequena, porque a linguagem familiar é pobre, porque o capital cultural da
familia é pequeno, porque as criangas ndo sdo doceis na escola, etc.
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Para o autor o "fracasso escolar” esta diretamente relacionado com as diferencas

sociais e vai além de uma nota obtida em uma prova.

3.3 O papel da instituicdo e do professor diante da avaliacdo

A instituicdo escolar tem como uma de suas principais funcdes socializar os

conhecimentos sistematizados historicamente para que os discentes sejam capazes de:

compreender a sociedade, compreender, analisar e interpretar os fenébmenos que 0s

cercam e desenvolverem-se mediante os desafios impostos a sociedade:

O papel da escola, pois, é fundamentalmente transmitir, de maneira
organizada, coerente e légica, os conhecimentos produzidos e acumulados
pela humanidade, ou seja, os conhecimentos cientificos, tecnoldgicos,
filosoficos, culturais, politicos, indissoluvelmente ligados & experiéncia das
pessoas e as realidades sociais mais amplas. A escola deve ser vista como
uma instituicdo para situar as pessoas no &mbito da sua atualidade e, ao fazer
isto, deve possibilitar aos alunos o desenvolvimento de habilidades que Ihes
permitem o desempenho de atividades, capazes de garantir condi¢bes de
sobrevivéncia a si, a sua familia e ao grupo social ao qual pertencem
(VIEIRA, BASTIANI e DONNA, 2009, p. 8015).

Porém, o que se percebe é que ao invés de envolver o aluno, o professor acaba

deixando o discente mais distante por estar mais preocupado em "dar" conta dos

conteddos exigidos no curriculo e trabalhar de modo muito particular o que acaba

dificultando a "relacdo" entre a escola e 0 aluno. Dessa forma,

A distancia entre a escola e os alunos é, deliberada ou involuntariamente,
modulada - em outras palavras, agravada ou atenuada - pela maneira como os
professores "habitam" o curriculo e organizam seu ensino e a vida em sua
classe (PERRENOUD, 2000, p. 72).

Apesar dos modelos atuais de ensino-aprendizagem afirmarem que o aluno é o

sujeito que merece maior atencdo no ambito educacional, alguns professores néo

conseguem mudar sua metodologia e tampouco os alunos colaboram para que as aulas

tenham uma caracteristica diferente do tradicionalismo. Continuam afirmando os

autores que:

O que se verifica atualmente é que, embora existam outras concepcdes de
ensino-aprendizagem que enfocam o aluno como principal sujeito no
processo de ensino-aprendizagem, muitos professores ndo conseguem deixar
de lado a pedagogia tradicional, ou muitas vezes os préprios alunos forcam o
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professor a seguir essa tendéncia pedagdgica (VIEIRA, BASTIANI E
DONNA, 2009, p.8019).

Santos (2005, p. 22) afirma que "no caso especifico da Educacdo, a avaliagédo
pode ser considerada a apreciacdo da qualidade e da eficiéncia do sistema de ensino
como um todo ou de parte dele [...]". Porém, quando a visdo que a instituicdo escolar
tem sobre a questdo da aprendizagem e do desenvolvimento dos alunos é um pouco
restrita, acaba reprimindo o desenvolvimento e a autonomia dos discentes por acreditar
que apenas a transmissdo dos conteldos garantira a aprendizagem. Confunde
aprendizagem com memorizacdo e resultados insatisfatorios sdo observados nas
producdes. E o que afirmam os autores:

[...] a escola tem lidado como a questdo da aprendizagem é transmitida sem
que haja uma real preocupacdo com a compreensdo pelo aluno. Deste ponto
de vista, a escola ndo d& oportunidade para que o aluno desenvolva sua
autonomia e mais, a escola acredita que cumpre sua missdo apenas

transmitindo conhecimentos para o aluno memorizar (NOGARO e
GRANELLA, 2004, p. 37).

Tendo a escola e o professor um trabalho que desenvolva um processo onde o
docente intervém e auxilia o aluno na construcdo de hipdteses para um dado
conhecimento, o “erro” deixa de ser uma ferramenta de excluséo e se torna uma fonte de
crescimento e construcdo do saber. E também, quando voltado a uma educacdo que
valoriza as vivéncias dos alunos, que se objetiva na conscientizacao, valoriza e estimula
a construcdo do conhecimento dos discentes por meio de desafios e trocas de
experiéncias.

Um olhar diferente dos docentes quanto as producdes dos alunos, um
acompanhamento no processo desenvolvido por eles e um respeito a heterogeneidade da
turma induz a resultados que possam estabelecer um sentido mais amplo de avaliagédo
quando o professor assume o papel de estimulador ao invés de se tornar um ser superior.
Nogaro e Granella (2004, p. 45) afirmam que “é imprescindivel, portanto que o
professor instigue constantemente a curiosidade do aluno em vez de ‘amacia-la’ ou
‘domestica-la’, desafia-lo a novas descobertas e leva-lo a entender-se como sujeito
capaz de saber”. Portanto, o importante ¢ que o professor desperte no aluno a
curiosidade de se pesquisar sobre aquilo que o aluno ainda ndo conhece e que este se
reconhega como sujeito capaz de apreender conhecimentos para aplica-los em seu
cotidiano e desta forma que o seu interesse ndo seja levado apenas a obrigacdo de se

obter uma “boa’ nota.
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3.4 As dimensdes do erro

Torre (2007, p. 107), traz em seu trabalhno um Modelo de Analise Didatica do
Erro (MADE) que seja mais condizente com o trabalho realizado pelo professor em sala
de aula, pois, segundo o autor, "parece evidente que o conhecimento dos erros e de seus
tipos facilita o diagnostico e o tratamento™. Sendo assim, a analise do erro possibilita ao
docente saber o porqué de cada erro e como intervir de forma construtiva em sua
retificagéo.

Para que possamos entender melhor o erro, nos deteremos em trés momentos do
processo, sem detalharmos as suas subdivisdes e trataremos do erro voltado ao aluno,
citado por Torre (2007), que servird para investigar, analisar e possibilitar um
tratamento didatico. Nesse caso, Torre (2007, p.109-126) classifica trés tipos de erro:
Entrada, que se subdivide em intencédo, percepcdo e compreensdo. Organizacdo, que se
subdivide em andlise/sintese, ordenacdo e conexdo. Execuc¢do, que se subdivide em erro
mecanico, erro operacional e erro estratégico. Estas trés classificacdes descreveremos a
sequir.

Os erros de entrada ou desequilibrio de informacdo sdo caracterizados quando o
aluno ndo consegue encontrar uma relacdo harmoniosa entre as informacdes a ele
transmitidas e a aplicacdo destas para a solugdo de problemas. Ainda, segundo o autor,
estes tipos de erros podem ser classificados quanto: as intengdes (indefinicdo de metas
ou falta de clareza na intencédo, incompreensao ou confusdo do objetivo ou da intencéo e
o conflito de objetivos ou o desvio da meta fixada), as percep¢des da informacéao
(omissdo de informacdo suficiente, redundancia e omissdo e também distorcdo) e
compreensao.

Os erros de organizacao da informacéo séo caracterizados quando o aluno, para
obter uma solugéo do que lhe foi solicitado, faz modificagbes no processamento das
informacdes a ele transmitidas. Estes tipos de erros sdo classificados quanto: a analise e
sintese, a ordenacao e a conexdo e interferéncias.

Os erros de execucdo estdo relacionados com a atitude e o estilo do aluno, este
tipo de erro é caracterizado pelo equivoco, este é percebido quando o aluno se esquece
daquilo que foi aprendido ou quando solicitados exercicios mais complexos que exigem

do aluno um maior raciocinio. O autor ainda afirma que:
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Para muitos professores, todo desajuste € tratado por igual; ndo se pode
avaliar por igual uma falha de ambiguidade de metas, de percepcdo,
compreensdo, organizacdo da informacdo ou de execucdo. Estes ultimos
apresentam menor gravidade que os de compreensdo ou de organizacdo
(TORRE, 2007, p. 125-126).

Portanto, € importante que os docentes compreendam que 0s erros podem ser de
diferentes naturezas, o que implica num tratamento pedagdgico diferenciado e, por esta
razdo, a comparacdo entre eles ndo é favoravel quando se deseja verificar a
aprendizagem, pois 0s erros sO se tornam uma importante ferramenta quando analisados
individualmente.

Um “caminho” - apresentado por um aluno na resposta de um problema -
diferente do que o professor apresenta ndo significa que a resposta esteja errada. Torre
(2007, p. 124) afirma que "se o professor da maior importancia a perfeicdo do todo e a
execucao inatacavel do que a busca de novas vias de solucdo, atrasard o surgimento de
estratégias cognitivas mais elaboradas e complexas." Portanto, para um mesmo
resultado podem existir diversos meios de soluciona-lo, basta o professor verificar se o
percurso feito pelo aluno é vélido ou ndo, uma vez que novas estratégias implicam em
novas solucdes para um problema.

Uma forma de minimizar o erro é utilizando técnicas de correcdes de exercicios
em sala de aula. Torre (2007) descreve algumas técnicas - aqui nos deteremos a trés - da
seguinte maneira:

A corregdo coletiva € sem divida a técnica mais difundida quando se trata de
comprovar a corre¢do dos exercicios ou das tarefas de sala de aula. E eficaz
porque, com pouco tempo, da-se uma informacgéo répida a todos os alunos,
mas nem as variantes particulares ou 0s processos seguidos pelo sujeito sdo
levados em conta [...] Na correcao cruzada ou troca de exercicios resolvidos
[...] os proprios colegas que localizam os erros, com o inconveniente de se
introduzirem distorcBes e com a vantagem de o proprio sujeito ver-se
envolvido no processo de deteccdo de erros. A caca ao erro [...] consiste em
proporcionar textos que contenham determinados erros que o aluno deve
descobrir. [...] Quando tais exercicios sdo feitos em grupo, ganha especial

motivacao pelo desejo de cada grupo de se destacar, seja no tempo, seja no
namero de erros descobertos [...] (TORRE, 2007, p. 134).

Como o professor € o principal responsavel por detectar os erros apresentados
pelos alunos, a utilizacdo da correcdo coletiva, da troca de exercicios para correcao e da
caca ao erro, além de conscientizar os discentes de seus erros faz, muitas vezes, com
gue os discentes ao exercitarem as atividades envolvidas com o conteldo retirem
duvidas - antes da prova escrita - que apenas com a explicagdo do docente ndo tenham

sido suficientes para organizar as ideias necessarias para a solucdo de problemas.
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4 METODOLOGIA

Nesta secdo abordaremos o tipo de pesquisa realizada, os instrumentos utilizados
para coleta de dados, quais o0s sujeitos envolvidos na pesquisa, o local onde esta foi

realizada e por fim como a pesquisa se procedeu e a analise dos dados obtidos.

4.1 Tipo de pesquisa

Este € um trabalho de natureza qualitativa-quantitativa, por se deter
principalmente aos interesses caracteristicos da pesquisa, que € analisar como 0s
professores examinam os erros das producdes dos alunos. De acordo com Oliveira
(2008, p. 59), a pesquisa qualitativa busca “explicar em profundidade o significado e as
caracteristicas do resultado das informag6es obtidas através de entrevistas ou questdes
abertas”. Ja a quantitativa busca “quantificar dados obtidos por meio de informagdes
coletadas através de questionarios, entrevistas, observagdes” (OLIVEIRA, 2008, p. 61).
Para a autora, “fazer pesquisa ndo ¢ acumular dados e quantifica-los, mas analisar
causas e efeitos, contextualizando-os no tempo e no espaco, dentro de uma concepgéo
sistémica” (OLIVEIRA, 2008, p. 40).

4.2 Instrumentos da coleta de dados e sujeitos da pesquisa

Na pesquisa foi desenvolvida uma analise documental dos registros das
professoras e dos alunos, mediante o recolhimento das entrevistas e dos questionarios
das docentes e de algumas provas dos alunos utilizando cuidadosos critérios, por se
tratar de dados de carater proprios a escolha se restringiu a professores (as) que
lecionam a disciplina de Quimica, as professoras foram intituladas como professora | e
professora Il. A problematica em questdo: Como os professores analisam as producoes
dos alunos do ensino médio? E, ainda, como os professores podem justificar a
aprendizagem dos alunos apenas com os resultados de uma prova fechada com
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questdes de multiplas escolhas ou gabarito? Baseia-se no que acontece na pratica,
portanto buscamos respostas para tentar explicar as causas/motivos deste problema.
Dentre os instrumentos utilizados para o recolhimento de dados da pesquisa, nos
detivemos no questionario estruturado. Com isso, o trabalho foi desenvolvido em trés
momentos que vao desde a aplicacdo dos questionarios até a analise dos erros

encontrados nos exames dos discentes descritos mais detalhadamente em seguida.

4.3 Local da pesquisa

A escolha de duas escolas publicas de Ensino Médio, em turmas de 2° ano se
deu para verificar como vem sendo desenvolvido o ensino de Quimica nas escolas
publicas e como os discentes tem se “comportado” diante das aprendizagens e
avaliacdes, além de acreditar que o contato ha mais tempo com a disciplina de Quimica
favorece o dominio dos conteddos vistos no ano anterior, uma maior maturidade que 0s
alunos de uma turma de 1° ano e também pelos conteudos trabalhados auxiliarem na

pesquisa e proporcionarem uma analise mais profunda destas producdes.

4.4 Momentos de realizacdo da pesquisa e analise dos dados

No primeiro momento, foram aplicados dois questionarios estruturados
direcionados a duas professoras da disciplina de Quimica para verificarmos tanto
questdes do perfil quanto das suas consideracGes sobre avaliagdo. No segundo
momento, foram recolhidas 10 provas de cada professora dos alunos do 2° ano do
Ensino Médio. A professora | escolheu as provas dentre os alunos que estavam fazendo
a recuperacdo paralela. Ja as provas da professora Il foram escolhidas aleatoriamente
pela autora da pesquisa; uma das provas tratava dos contetdos de termodinamica e
pilhas, a outra de rea¢fes quimicas. Ainda no segundo momento, foi feita a analise dos
dados contidos nos questionarios I, relacionado ao perfil, e 11, relacionado a avaliacéo,

do professor.
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No terceiro momento foi utilizada uma versdo simplificada do Modelo de
Anélise Didéatica do Erro (MADE), de Torre (2007), para o processo de deteccdo,
identificacdo e retificacdo do erro, j& que a versdo foi desenvolvida para erros
matematicos e, aqui, nos detemos aos erros observados na disciplina de Quimica.

Por estas razdes, a analise da pesquisa procedeu-se da seguinte maneira: foi feita
uma andlise do percentual de acerto de cada questdo para que os resultados pudessem
ser confrontados com os dados dos questionéarios sobre avaliagdo. Foram detectados 0s
erros nas provas recolhidas, em seguida foi feita a identificacdo e descricdo dos erros
presentes nestas por meio da constatacdo do desajuste ou inadequacdo da resposta e, por
fim, foi apresentado como era esperado que os alunos respondessem as questfes
analisadas de cada prova. A presente proposta tornaria possivel em uma acdo
subsequente que o préprio aluno fosse capaz de localizar, identificar e corrigir o erro

por ele apresentado.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Os resultados serdo apresentados buscando uma consonancia entre os dados dos
questionarios, das avaliacbes e das correcOes feitas pelas professoras, analisando as
categorizacOes dos erros envolvidos em dois tipos de avalia¢Ges, utilizando como base
0s conceitos apresentados por Torre (2007, p. 134) sobre as trés categorias do erro:
“pode tratar-se de um erro de entrada, porque o problema supera a capacidade ou a
competéncia do sujeito; de organizacdo de informacéo e de relacdo com conhecimentos

prévios; de execucdo, por falta de pratica ou de tempo”.

5.1 Analise dos questionarios (perfil)

O questionario de perfil foi elaborado com o intuito de verificar o tipo de perfil
gue tem cada professora, para saber se estes influenciam em nossos resultados.

A pesquisa foi realizada com duas professoras, de unidades escolares diferentes,
que lecionam a disciplina de Quimica: uma com formacdo académica em Licenciatura
em Biologia com especializacdo em Educacdo Ambiental (professora I) e a outra com
formacdo académica em Licenciatura em Matematica com especializacdo em Gestdo
Escolar e Finangas Empresariais (professora Il). Ambas afirmaram que a escolha da
graduacéo foi uma questdo de identificacao/ afinidade:

Afinidade com ciéncias e exatas (professora I).
Identificacdo com a area de atuacgdo (professora Il).

Atualmente no Brasil € comum encontrarmos professores atuando em uma area
diferente de sua formacéo académica e este fator pode ser um indicativo nos resultados
de seus alunos, porque trabalhar com contetidos ndo familiarizados implica numa maior
dedicacdo do docente a disciplina para atender as necessidades exigidas pelo curriculo.

Quando questionadas sobre o periodo em que trabalham com a disciplina na
escola atual, a professora | afirmou que trabalha ha cinco anos com a disciplina de

Quimica, e a professora Il trabalha ha trés anos.
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5.2 Analise dos questionarios (avaliacao)

O questionario envolvendo perguntas sobre avaliacdo foi elaborado com o
intuito de verificar desde a apresentacdo dos conteudos em sala de aula até a correcéo
das provas elaboradas pelas professoras.

Quando as professoras foram questionadas sobre a avaliagéo (prova escrita) ser o
unico meio de verificar a aprendizagem dos alunos, estas afirmaram que devido a
realidade dos discentes e até mesmo a dificuldade por eles apresentada faz com que a
avaliacdo ndo se limite apenas nos exames, nos testes, mas também nas atividades
propostas como trabalhos, pesquisas, etc. E o que afirmam as professoras quando
dizem:

O aluno noturno do Ensino Médio trabalha durante o dia muitos ja fora de
faixa, entdo a presenca, a realizacdo de trabalhos, pesquisas enfim sua
participacdo também é avaliada (professora I).

A avaliacdo deverd ser continua, processual utilizando diversos recursos
didéticos e tecnoldgicos (professora I1).

De acordo com os autores Santos e Varela (2007), a prova escrita ndo deve, de
fato, ser o Unico meio de avaliar os alunos e, sim, uma ferramenta construtiva do
processo:

[...] ao avaliar o professor deve utilizar técnicas diversas e instrumentos
variados, para que se possa diagnosticar o comeco, o durante e o fim de todo
0 processo avaliativo, para que a partir de entdo possa progredir no processo

didatico e retomar o que foi insatisfatorio para o processo de aprendizagem
dos educandos (SANTOS; VARELA, 2007, p. 2-3).

Podemos inferir que o problema de utilizar outros recursos para avaliar o aluno é
a forma como estes vém sendo empregados. Ao invés de diagnosticar o
desenvolvimento cognitivo dos discentes estes recursos acabam que de forma indireta
auxiliando no desinteresse pela aprendizagem, pois a garantia de pontuacéo extra limita-
0s a estarem presentes na sala de aula, mas ndo necessariamente de forma participativa
(na realizacdo de atividades, pesquisas, resumos) nem reflexiva, porque apenas o
produto final é valorizado.

Quanto aos critéerios utilizados para elaboracdo das provas, ambas convergiram
em um aspecto, que é o de relacdo com o conteido abordado; quanto aos demais, cada

uma apresentou uma forma particular de elaboréa-las:
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Total relacdo com o contelido vivenciado, um misto de questbes abertas e
fechadas, uso de questdes do ENEM e vestibulares (professora I).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCN+),
os alunos precisam desenvolver competéncias e habilidades para se adequarem as
exigéncias neles impostas e no Exame Nacional do Ensino Médio (Enem):

No ambito de cada disciplina — Biologia, Quimica, Fisica e Matematica -, 0s
temas com 0s quais se pode organizar ou estruturar 0 ensino constituem uma
composicdo de elementos curriculares com competéncias e habilidades, no
sentido em que esses termos sdo utilizados nos Pardmetros Curriculares

Nacionais do Ensino Médio (PCNEM), ou no Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) (PCN+, 2002, p. 13).

E evidente que o ensino deve ser fundamentado em temas presentes nos
parametros curriculares para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. Mas, cabe
ao docente verificar a forma adequada de prova para 0s sujeitos envolvidos, buscando
uma consonancia entre o tipo de prova e as exigéncias do PCN+, ndo se detendo em
abordar apenas questfes objetivas.

Quanto aos erros mais frequentes apresentados pelos alunos e a que estes erros
podem estar associados, ambas apontam que os erros mais frequentes estdo associados a
falta de interpretacdo de texto. Acredita-se que estes sdo consequéncia dos alunos nao

terem o habito de exercitar a leitura:

Falta de interpretacéo, associados aos enunciados das questfes (professora
).

Interpretacdo de texto, o aluno as vezes é conhecedor do contetido, porém
ndo consegue descobrir o que se pede na questdo. Falta de leitura
(professora I).

Para Brito (2010), exercitar a leitura faz com que o leitor tenha um dominio

maior quanto as informacdes que ele detem:
O vocabulério de uma pessoa que tem o habito de ler € amplo [...] permitindo
ao leitor ter uma quantidade de informagdes sobre quase todos os dominios

do conhecimento [..] utilizando-as apropriadamente como recursos
argumentativos para sustentar suas ideias (BRITO, 2010, p.11).

Portanto, é importante incentivar o discente a criar o habito de ler para
enriquecer seus conhecimentos e conseguir interpretar os enunciados das questdes
cobradas nas provas.

Com relagdo a questdo sobre o critério de "pontuar” as respostas incompletas ou

parcialmente corretas, uma das professoras afirma que sdo levados em consideracdo 0s
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“argumentos apresentados pelos alunos”, a outra afirma que depende do tipo de

questéo e da coeréncia existente entre o assunto abordado e a justificativa do aluno:
Questdes abertas observa se o pensamento do aluno é coerente com o
contelido, questdes fechadas sem justificativa so vale metade da pontuagéo
(professora I).

Analiso pelos argumentos que os alunos colocam de ordem pessoal
(professora I1).

De acordo com Barbosa e Martins (2011), a tendéncia dos professores em
observar apenas 0 aspecto quantitativo torna restrita a percepgdo do desenvolvimento
dos discentes:

[...] percebe-se que os educadores, normalmente tendem a direcionar seus
esforcos ao aspecto quantitativo da avaliacdo, valorizando e investindo

menos no aspecto qualitativo, diagndstico do desenvolvimento dos alunos
(BARBOSA; MARTINS, 2011, p. 5).

Dentre as afirmativas dispostas para caracterizarem como a "nota” baixa pode
interferir no desenvolvimento do aluno foi assinalado pela professora | que esta so serve
se 0 aluno resolver estudar e ainda afirma:

Sim, se o aluno resolver estudar e estiver motivado a se recuperar caso
contrério vira motivo de graga e se torna uma constante.

Inferimos que o fato dos alunos ndo mostrarem preocupacgdo, nem interesse em
dedicar-se aos estudos para recuperar a “nota baixa”, pode estar associado as facilidades
encontradas nos sistemas de ensino, que procuram métodos que auxiliem na aprovacgédo
de alunos que mesmo sem apresentarem condigdes cognitivas sédo aprovados.

Quando questionadas sobre a mudanga ou ndo dos discentes quanto a disciplina
apos "receberem"” uma nota baixa, ambas divergiram nas respostas apresentando
argumentos diferentes:

Hoje a mudanga ocorre no percentual mais baixo possivel, o interesse do
alunado é minimo (professora I).
Os alunos comecaram a pensar mais sobre as percas que tiveram,

prometendo mudancas. Sabemos que alguns cumprem e outros ndo
(professora I1).

Podemos inferir que os alunos ndo apresentam mudanca de comportamento
mesmo em meio a obtencdo de notas baixas o que pode desmotivar o professor a

elaborar planejamentos e atividades que “aproximem’ mais o aluno da disciplina.
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5.3 Analise das produces dos discentes

Foram analisadas dez provas de cada professora envolvendo contetidos distintos
com questbes abertas e fechadas, mas nos detivemos — principalmente - as questdes
abertas, para que através das justificativas dos discentes conseguissemos aplicar uma
versdo simplificada do MADE para o tipo de pesquisa desejada.

5.3.1 Andlise das provas (professora I)

O conteudo quimico abordado na prova foi Termoquimica e Pilhas. A prova foi
composta por quatro questdes, uma fechada e trés abertas, sendo duas de cada contetdo.
A figura 1 mostra uma questdo da prova que envolvia o contetdo de

Termoquimica e analise de grafico.

1) Considere o seguinie grafico:

s BE
I Ao + Baw

Lomrninnha da reacSo

s ———

De acordo com o grafico indique a opcao que completa,
respectivamente, as lacunas da frase abaixo:

“A variacao da entalpia, AH, & ........... ... . a reacdo &
cmesmsmesssmseny JOOFCIUIE: S€ PIFOCESSA cnvsvnnmms calor.”

a) positiva, exotérmica, liberando,

B1 positiva, endotérmica, absorvendo.

c) negativa, exotérmica, liberando.

d) negativa, endotermica, liberandoc.

e) nuio, endotérmica, absorvendo.

Figura 1: Primeira questdo (prova I).

A primeira questdo apesar de ser fechada, € interessante de ser discutida, pois
para respondé-la corretamente o aluno precisaria ter bem definido os conceitos de
termoquimica nela envolvidos e conseguir interpretar as informacdes contidas no
grafico para que assinalasse a alternativa correta. Caso o discente ndo conseguisse
associar os conceitos com a interpretagdo do grafico ou até mesmo ndo dominasse um
dos trés conceitos exigidos, poderia ser induzido a assinalar uma alternativa diferente da

esperada.
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Nos gréaficos apresentados no sub-tépico 5.3.1 serdo apresentados 0s percentuais
das questdes envolvidas nas provas analisadas, as denominagOes para as siglas
utilizadas nos gréaficos correspondem a, de acordo com a corre¢do docente em:

e QC > Questdo correta. Aquelas que foram marcadas ou justificadas
corretamente, ou seja, se enquadram com os resultados esperados pelas
professoras;

e QNR - Questdo nao respondida. Aquelas que os alunos ndo marcaram
nenhuma alternativa ou ndo apresentaram nenhuma justificativa, ou seja,
deixaram a questdo em branco;

e QI - Questdo inadequada. Aquelas que os alunos ndo conseguem formular uma
justificativa coerente com o que é exigido, ou seja, ndo se enquadram com 0
resultado esperado pelas professoras;

e QPC - Questao parcialmente correta (questdes abertas ou fechadas que exigem
justificativas). Aquelas os alunos conseguem organizar suas ideias, mas néo
conseguem chegar ao resultado final, ou seja, se “perdem” no meio do caminho.

O grafico 1 mostra os percentuais das classificacdes da prova.

mQC
QPC
12 QUESTAO
70% mQl

mQNR

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Gréfico 1: Percentual das classificagdes das respostas da prova | (primeira questdo). Onde a cor roxa é
referente a questdo correta; a verde é referente a questdo parcialmente correta; a vermelha é referente a
questdo inadequada e a azul é referente a questdo ndo respondida.

Neste primeiro grafico, é possivel verificar que 30% dos alunos marcou a
alternativa correta, “recebendo” a pontuacdo maxima da questdo equivalente a 2,5
(pontos); ndo houve questdo parcialmente correta; 70% marcou a questao inadequada ou
ndo condizente com a alternativa correta, logo nao “recebeu” nenhuma pontuagio e néo

houve questdes em “branco” ou sem assinalar.
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A figura 2 mostra uma questdo da prova que também envolvia o conteddo de

Termoquimica com interpretacdo dos dados dispostos na imagem.

2) Analise a figura abaixo e responta:

+
- FNTALPLA TI3guTnG < ENTALPIA {FAS

a) A mudanca do estado Sdlido para o Vapor € um
processo endoiérmico ou exotérmico? Justifique.

b) A mudanca do estado Vapor para o Sdélido & um
processo endotérmico ou exotérmico? Justifique.

Figura 2: Segunda questdo (prova I).

Na segunda questdo foi exigido que o aluno detivesse conhecimento sobre
processos endotérmicos e exotérmicos, suas caracteristicas, 0 que ocorre nas reacoes
que envolvem mudangas de estado em termos de energia e como explicar a mudanca de
estado fisico como um processo endotérmico ou exotérmico.

O grafico 2 apresenta os percentuais das classificacGes da prova.

30% mQC
QPC
22 QUESTAO
30% EQl
HQNR

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Gréfico 2: Percentual das classificacfes das respostas da prova | (segunda questdo). Onde a cor roxa €
referente a questdo correta; a verde é referente a questdo parcialmente correta; a vermelha é referente a
questdo inadequada e a azul é referente a questdo nédo respondida.

Neste grafico é possivel verificar que 30% dos alunos foi coerente em suas

justificativas, “recebendo” a pontuagdo maxima da questdo que era equivalente a 2,5
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pontos; 20% apresentou a resposta parcialmente correta correspondente apenas ao tipo
de processo, endotérmico ou exotérmico, cobrado na questdo sem apresentar
justificativa, desta forma “recebeu” uma pontuacdo equivalente a 1,5 (pontos) de acordo
com a correcdo da professora; 30% ndo apresentou corretamente nem o tipo de processo
envolvido na questdo, nem justificativa, sendo assim ndo “recebeu” pontuagdo na
questéo e 20% deixou a questdo em “branco” e também ndo “recebeu” pontuagao.

A figura 3 mostra uma questdo da prova que envolvia o contetdo de Pilhas com

interpretacdo dos dados dispostos na imagem.

2. Quande a pitha mostrada a seguir esta em
0 PRI
£

uncionamento, a barra de chumbo vai s desgastando e a

e AR

rraases

ay polo positive e negativoe

>} catado € anodo

d} agentie oxidanie & agenie redutor

Figura 3: Terceira questdo (prova l).

Na terceira questdo era esperado que o discente soubesse, além do conceito de
pilhas, diferenciar as posi¢des dos polos, qual espécie se comporta como catodo e qual
se comporta como anodo, qual a espécie oxida e qual a que reduz e diferenciar o agente
oxidante do redutor.

O grafico 3 apresenta os percentuais das classificagdes da prova.
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Grafico 3: Percentual das classificagces das respostas da prova | (terceira questdo). Onde a cor roxa é
referente a questdo correta; a verde é referente a questdo parcialmente correta; a vermelha é referente a
guestdo inadequada e a azul é referente a questdo nédo respondida.

Neste grafico é possivel verificar que 30% dos alunos foi coerente em suas
justificativas, portanto “recebeu” a pontua¢do maxima da questdo que era equivalente a
2,5 (pontos); 10% apresentou a resposta parcialmente correta correspondente apenas a
dois quesitos ao invés de quatro cobrados na questdo, “recebendo’ assim pontuagdo que
era equivalente a 1,5 (pontos) de acordo com a corregdo da professora; 30% néo
apresentou corretamente o que era solicitado, sendo assim nao “recebeu” pontuagdo na
questdo e 30% por ter deixado a questdo em ‘“branco” também ndo “recebeu”
pontuacéo.

A figura 4 mostra uma questéo da prova que envolvia o contetdo de Pilhas.

4. Sabemos que esses maleriais saoc perigosos porgue sio
s

4]

Tt

(

ricos em metais pesadoes, e guando descartados pod
deixar seus contsu

prejuizo nac &

dos expostos ac meio ambiente. C

G T
1iomentanec, ele se agrava por muitos

o

<
anocs, pois metais pesados sao biocumuiaiive
~ ot . (3 3 =
Hac sao degradados peia na

pitha apsds seus periodos

Figura 4: Quarta questéo (prova I).

Comparada com as demais, a quarta questdo pode ser considerada como um
diferencial, pois além de trazer em seu contexto as principais consequéncias do descarte
incorreto de pilhas, ela aborda uma relagdo com o cotidiano dos discentes fazendo com
que estes reflitam antes de apresentar uma solugdo para a questdo. Portanto, era
esperado que o aluno conseguisse refletir que materiais como pilhas ndo podem ser

descartados em lixo comum, nem de qualquer forma, devido aos danos que causam ao
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homem e ao meio ambiente, e que devem ser entregues em pontos de coletas (setor

responsavel) ou aos fabricantes.

O gréfico 4 apresenta os percentuais das classifica¢Ges da prova.

42 QUESTAO

40% mQC
QPC
mQl

40% W QONR

0 10 20 30 40

50 60 70 80 90 100

Gréfico 4: Percentual das classificacfes das respostas da prova | (quarta questdo). Onde a cor roxa é
referente a questdo correta; a verde é referente a questdo parcialmente correta; a vermelha é referente a
guestdo inadequada e a azul é referente a questdo nédo respondida.

Neste grafico é possivel verificar que 40% dos alunos foi coerente em suas

Justificativas, portanto “recebeu” a pontuagdo maxima da questdo que era equivalente a

2,5 pontos; ndo houve questdo parcialmente correta; 20% ndo conseguiu apresentar

justificativa que — segundo a professora — fosse coerente com o que era exigido, sendo

assim ndo “recebeu” pontuagdo na questdo e 40% deixou a questdo em “branco” e

também nao “recebeu” pontuacao.

5.3.2 Andlise das provas (professora Il)

O conteudo quimico abordado na prova foi Reagbes Quimicas. A prova foi

composta por onze questdes, sete fechadas e quatro abertas. Mas nos detivemos a

analise de trés questbes abertas.

A figura 5 mostra questdo da prova que envolve o contetdo de matéria:
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05- O ar é uma matéria gasosa; ndo tem cor, cheiro, sabor, forma e nem tamanho definido. Mas, serd que el existe mesmo? Como

vocé provaria 4 existéncia doar?

Figura 5: Quinta questdo (prova lIl).

Na quinta questdo aberta era esperado que o discente soubesse o conceito de
matéria para que pudesse afirmar e comprovar a sua existéncia com algum exemplo.

O gréfico 5 apresenta os percentuais das classificagcGes da prova.

20% mQC
60% QPC
° QUESTA
52 QUESTAO 20% mQl
mQNR

0%

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Gréfico 5: Percentual das classificacdes das respostas da prova Il (quinta questdo da prova). Onde a cor
roxa € referente a questdo correta; a verde é referente a questdo parcialmente correta; a vermelha é
referente & questdo inadequada e a azul é referente a questdo nao respondida.

Neste grafico é possivel verificar que 20% dos alunos foi coerente ao apresentar
suas justificativas, logo “recebeu” a pontuacdo maxima da questdo equivalente a 2,5
(pontos); 60% apresentou a resposta parcialmente correta, porque ndo conseguiu ser
claro em suas justificativas, desta forma “recebeu” uma pontuagdo entre 0,5 ¢ 0,8
décimos de acordo com o nivel de acerto, segundo a corre¢do da professora; 20% nao
apresentou justificativa coerente, sendo assim ndo “recebeu” pontuagdo na questdo e
nenhuma questao em “branco” foi detectada na prova.

A figura 6 mostra uma questdo da prova gque envolve o contetdo de substancias.
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06- Dos materiais abaixo, quais substincias simples e quais sio s compostas?

a) Ferro; b) Cobre; ¢) Metano;
d) Gés carbbnico; ¢) Etanol anidro;

f) ngua destilada; g) Gés oxigénio

Figura 6: Sexta questdo (prova Il).

Na sexta questdo aberta, porém objetiva, era esperado que o discente soubesse 0
conceito de substancia simples e o de substancia composta, a formula molecular, ou
pelo menos saber quais elementos que compunham as substancias dispostas na questao
para que a respondesse adequadamente. Mas, com relagdo a esta questdo ndo serdo
analisados os erros apresentados pelos discentes, pois 0 aluno tem que dar ou uma
resposta ou outra. Apenas servird como comparagdo para outra questao.

A figura 7, a seguir, trata-se de uma questdo da prova gque envolve o contetdo de

equacOes quimicas.

08- Identifique o produto e o reagente da equagio quimica: 2H, + 0, — 2H,0

Figura 7: Qitava questdo (prova Il).

Na oitava questdo aberta se esperava que o discente identificasse na reacéo quais
das espécies eram reagentes e quais eram produto. Para tanto sé era necessario saber
que 0s reagentes sdo as espécies presentes no inicio da reacdo (antes da seta) e que estes
ddo origem aos produtos que sdo as espécies presentes no final da reacdo (depois da
seta).

O grafico 6 apresenta os percentuais das classificagcdes da prova:
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Gréfico 6: Percentual das classificagdes das respostas da prova Il (oitava questdo da prova). Onde a cor
roxa é referente a questdo correta; verde é referente & questdo parcialmente correta; a vermelha é referente
a questdo inadequada e a azul é referente a questdo ndo respondida.

Neste grafico é possivel verificar que 40% dos alunos foi coerente em suas
justificativas, portanto se infere que estes “receberam” a pontuagdo maxima da questio;
ndo houve questdo parcialmente correta; 40% nao identificou corretamente o que era
exigido, sendo assim ndo “recebeu” pontuacdo na questdo e 20% deixou a questdo em
“branco” e também ndo “recebeu” pontuacao.

A figura 8 mostra uma questdo da prova que também envolve o conteddo de

equacOes quimicas.

09- Como sao chamadas as substincias que participam da reagio quimica?

Figura 8: Nona questdo (prova Il).

Na nona questdo aberta era esperado que o discente conseguisse compreender
que os reagentes e 0s produtos sdo as substancias que estdo presentes em uma reagédo
quimica.

O gréfico 7 apresenta os percentuais das classifica¢es da prova.



39

92 QUESTAO
50%

mQC

QpC

mQl

mQNR

0 10 20 30 40 50 60

100

Grafico 7: Percentual das classificagdes das respostas da prova Il (nona questdo da prova). Onde a cor
roxa é referente a questdo correta; a verde é referente a questdo parcialmente correta; a vermelha é

referente a questdo inadequada e a azul é referente a questao nao respondida.

Neste grafico é possivel verificar que 40% dos alunos foi coerente em suas

justificativas, portanto se infere que estes “receberam” a pontuagdo maxima; 10%

apresentou a resposta parcialmente correta por responder apenas um dos quesitos

exigidos, logo inferimos que estes “receberam” metade da pontuacdo; 50% né&o

apresentou corretamente nenhum dos quesitos exigidos, sendo assim nao “recebeu”

pontuacdo na questdo e nenhuma questao em “branco” foi constatada na prova.

5.4 Analise e categorizacdo do erro

Nesta secdo analisamos e categorizamos 0s erros observados nas provas

apresentando seus respectivos percentuais e demonstracao das respostas corretas.

O grafico 8 trata da categorizacdo do erro apresentado pelos discentes referente a

primeira questdo da prova I.
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Gréfico 8: Categorias dos erros apresentados pelos discentes na prova | (primeira questao).

Neste grafico é possivel verificarmos que dentre os erros encontrados na
primeira questdo (prova I) 28,6% esta relacionado a organizacdo das informacdes e
71,4% esté relacionado a execucdo. Vejamos a seguir os tipos de erros mencionados

anteriormente nas producdes dos alunos e o que os caracterizam:

O aluno Al consegue compreender que o comportamento do grafico diz respeito
a uma variacdo negativa que pode ser associada a um processo que libera calor. Porém,
ndo consegue diferenciar o conceito de reacdo exotérmica de reacdo endotérmica.
Portanto o erro associado a esta resposta € de organizacdo das informacdes que o

discente dispde.

1) Considere o seguinte gréafico:

B

A

Caminho da reagdo

De acordo com o gréafico indique a opgcéao que completa,
respectivamente, as lacunas da frase abaixo:

“A variacao da entalpia, AH, é .............. ;areacao é
................ ; porque se processa ............ calor.”

a) positiva, exotérmica, liberando,

b) positiva, endotérmica, absorvendo.

c) n iva, exotérmica, liberando.

Y n%ggriva, endotérmica, liberando.

e) nulo, endotérmica, absorvendo.

Figura 9: Resposta apresentada pelo aluno Al (erro de organizacao).

O aluno G1 consegue compreender que em uma reagdo endotérmica a variagao
de entalpia é positiva e hd uma absorcdo de calor. Porém ndo consegue fazer uma leitura
correta do grafico. Logo, o erro associado a esta resposta € de execucdo no

procedimento.
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1) Considere o seguinte grafico:

4H
Ao+ B
N 2ABe
Caminho da reagdo

+

De acordo com o gréfico indique a opcao que completa,
respectivamente, as lacunas da frase abaixo:

“A variacao da entalpia, AH, & .............; areacdo é
yereeneeneee; POFQUE SE PrOCESSA ........... calor.”

z;),, positiva, exotérmica, liberando,

' positiva, endotérmica, absorvendo.

¢) negativa, exotérmica, liberando.

Q))negativa, endotérmica, liberando.

e)

nulo, endotérmica, absorvendo.

Figura 10: Resposta apresentada pelo aluno G1 (erro de execu¢do).

A resposta correta para esta questdo seria a letra c¢, que relaciona o
comportamento do grafico como um processo exotérmico com variacdo de entalpia
negativa e que libera calor.

O gréfico 9 trata da categorizacao do erro apresentado pelos discentes referente a

segunda questdo da prova I.

ENTRADA ' 0%
oreanizacio | s0%

EXECUCAO ' 0%

ourros | (Y sox

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Gréfico 9: Categorias dos erros apresentados pelos discentes na prova | (segunda questao).

Neste grafico é possivel verificarmos que dentre os erros encontrados na
segunda questdo (prova I) 50% esta relacionado a organizacéo das informacdes e 50%
estd relacionado a outros tipos de erros que ndao contemplam o MADE. Vejamos a
seguir os tipos de erros mencionados anteriormente nas produgdes dos alunos e o que os
caracterizam:

O aluno E1 consegue justificar o que ocorre nas duas mudancas de estado
exigidas, porém ndo faz a associagao correta quanto ao tipo de reacdo. Portanto, o tipo
de erro associado a esta questdo é de organizacdo das informacgdes que o discente
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dispde. Inferimos que a correcdo da professora ndo leva em conta o pensamento do

aluno.

2) Analise a figura abaixo e responta

19

¢
ExXTaLrn Liguma < PENTALMA GAN

a) A mudanga do estado :}q'do para o Vapor é um
processo e ndotérmico m{*x;) ermico? Justifique.
- AL e
i \ /

b) A mudanga do cstado)/Er parao th\Jo 2] urn
processo endotérmico ou c/o‘n\rmrw Justifique.

Figura 11: Resposta apresentada pelo aluno E1 (erro de organizagao).

Podemos inferir que o aluno C1 compreende que 0s processos endotérmicos e
exotérmicos sao opostos, visto que ele os associou a processos de mudancgas de estados
fisicos simetricamente opostos (de solido para vapor e de vapor para solido),
respectivamente. Contudo a auséncia de justificativa nos impede de categorizar o erro
segundo o MADE.

2) Analise a figura abaixo e responta:

S g @
ENTALPIASOIADO <« ENTALMA LIQUIDO < ENTALPiL GAs

a) A mudanca do estado Sdlido para o Vapor éum
p Qvabo endotérmico ou cxmerm».,o? Jusi\que

2700 §
AR

-v..k..__r.A

b) A muaanqa do estado Vapor para 0 Sohdo éum
processo eadotermico ou exotérmico? Justifique.

o X X I'.‘" YT o et 2 —

N
— | 2

LY 3

Figura 12: Resposta apresentada pelo aluno C1 (erro ndo comtemplado pelo MADE).

A resposta correta para esta questdo seria afirmar que o processo envolvido na
mudanca de estado de solido para vapor é endotérmico, pois é necessario que haja

absorcédo de calor para o processo em questdo. Ja o processo envolvido na mudanca de
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estado de vapor para solido é exotérmico, pois é necessario que haja liberagédo de calor
para 0 processo em questao.
O gréfico 10 trata da categorizacdo do erro apresentado pelos discentes referente

a terceira questdo da prova I.

a) 66,7%
b) 66,7%
M entrada
T organizagao
0,
0% 50% H execugao
c) 50% M outros

0%

25%
50%
d) 25%
0%

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Gréfico 10: Categorias dos erros apresentados pelos discentes na prova | (terceira questdo). Onde a cor
roxa é referente ao erro de entrada; a cor verde é referente ao erro de organizagdo; a cor vermelha é
referente ao erro de execucgdo e a azul é referente a outras categorias de erros que ndo se enquadram ao
MADE.

Neste gréfico é possivel verificarmos que dentre os erros encontrados na letra a
da terceira questdo (prova I) 33,3% esta relacionado a entrada e 66,7% esta relacionado
a execucdo; na letra b 33,3% esta relacionado a entrada e 66,7% esta relacionado a
execucdo; na letra ¢ 50% estdo relacionados & entrada e 50% estd relacionado a
execucdo e na letra d 25% estd relacionado a entrada, 50% esta relacionado a
organizacao das informacdes e 25% esta relacionado a execucdo. Vejamos a seguir 0s
tipos de erros mencionados anteriormente nas producbes dos alunos e o que 0s

caracterizam:
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Na letra a, o aluno Al ndo consegue compreender 0 que a questdo exige e

apresenta como resposta um dos termos apresentados no enunciado ao invés de
conceitué-los. Logo se trata de um erro de entrada.

aj

polo positivo e n

gsmas dimensoes.

NG InIC10 4o experimento, as duas Da

uvo )

vai se desgastando e a

a £8sa piina geter

XU\
7\
—

d

Lo A YA

Figura 13: Resposta apresentada pelo aluno Al (erro de entrada).

Ainda na letra a, 0 aluno G1 percebeu que a questdo requer atribuir aos metais

quem € o polo positivo e quem é o polo negativo. Mas apesar disso ele ndo consegue

usar as informac6es dispostas na questdo, inclusive acaba equivocando-se, também, ao

se referir a um metal que ndo esta presente, ou seja, o discente ler equivocadamente Pb
como Zn. Portanto se trata de um erro de execucao.

a) pdlo positivo e negativo

/
i

Al =

ad ¥ i .J..-_"-f:"

I
M & o

7

e

Figura 14: Resposta apresentada pelo aluno G1 (erro de execugdo).

Na letra b, o aluno Al cometeu 0 mesmo erro mencionado na letra anterior

dando como resposta um dos termos apresentados no enunciado ao invés de conceitua-

los. Portanto se trata novamente de um erro de entrada.

b} catado

[©]

S
3
o3
Q.
O

Figura 15: Resposta apresentada pelo aluno Al (erro de entrada).

Ainda na letra b o aluno E1 por ndo utilizar a linguagem especifica acaba nédo

deixando sua resposta clara. Portanto o erro associado a esta questdo € de execucao.
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Figura 16: Resposta apresentada pelo aluno E1 (erro de execucao).

Na letra ¢ 0 aluno D1, devido a uma ma compreensdo do enunciado apresenta
uma resposta considerada correta, porém nao apresentou na ordem em que a professora

exigia que seria primeiro oxidacao e posteriormente reducdo. Logo se trata de um erro

de entrada.
Y oxidacae & reducio \'e et Py
o) onacio e reducio _ I SRR
8 s LS HROE 4

Figura 17: Resposta apresentada pelo aluno D1 (erro de entrada).

Ainda na letra ¢ o aluno G1 novamente percebe que a questdo requer atribuir
qual elemento que oxida e qual reduz. Mas apesar disso ele ndo consegue usar as
informacdes dispostas na questdo, lendo mais uma vez de forma equivocada Pb como

Zn. Portanto o erro associado a esta questdo € de execucao.

= 7
A, e 2 4
¢) oxidacao e reducdo _ Z>7V . Ay
- (=}

Figura 18: Resposta apresentada pelo aluno G1 (erro de execugdo).

Na letra d o aluno Al repete o que fez nas letras anteriores, dando como resposta
um dos termos apresentados no enunciado ao invés de conceitud-los. Portanto se trata

novamente de um erro de entrada.

d} agente oxidanie e agente redutor ; \

X

) \
SN S N

Figura 19: Resposta apresentada pelo aluno Al (erro de entrada).

Em relagdo & letra d o aluno D1 entende o que € pedido na questdo, mas mistura
0s contetidos exigidos com os que ele detém e acaba n&o conseguindo ordenar suas
ideias sobre o assunto confundindo sua resposta. Logo o erro associado a esta questdo é

de organizacéo.

\ \4 %! ) \} o
L PeRe

Figura 20: Resposta apresentada pelo aluno D1 (erro de organizagdo).

” : i . "y b 19
ente oxidante & agente redutor I
} ) \®
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Ainda sobre a letra d o aluno E1 ndo utiliza a linguagem especifica e acaba nédo

deixando sua resposta clara. Portanto o erro associado a esta questéo é de execucao.

Figura 21: Resposta apresentada pelo aluno E1 (erro de execucao).

A resposta correta, letra a) determinar que o polo negativo é o chumbo (Pb) e o
polo positivo é a prata (Ag); a resposta correta para a letra b) determinar que o catodo é
a prata (Ag) e o anodo é o chumbo (Pb); a resposta correta para a letra c) determinar que
a oxidacdo ocorre no chumbo (Pb) e a reducéo na prata (Ag) e a resposta para a letra d)
determinar que o agente oxidante é a prata (Ag) e o agente redutor € o chumbo (Pb).

O gréfico 11 trata da categorizacdo do erro apresentado pelos discentes referente

a quarta questdo da prova |

enrraps | [y 00%

orGanizacko | 0%

EXECUCAO ' 0%

outros |J 0%

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Gréfico 11: Categorias dos erros apresentados pelos discentes na prova | (quarta questao).

Neste grafico é possivel verificarmos que dentre os erros encontrados na quarta
questdo (prova I) 100% esta relacionado a entrada. Vejamos a seguir o tipo de erro

mencionado anteriormente nas produc6es dos alunos e o que os caracterizam:
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Figura 22: Resposta apresentada pelo aluno Al (erro de entrada).

Por se classificar principalmente como uma questdo atitudinal o aluno nao

consegue entender o proposito da questdo, devido a auséncia da pergunta ou a falta de

informacdo do professor, e por esta razdo o0 erro associado a esta € de entrada, pois

mesmo apresentando uma resposta coerente com a pergunta o aluno ndo atingiu o

objetivo que a professora queria.

A resposta correta para esta questdo seria justificar que as pilhas devem ser

entregues aos fabricantes ou em pontos de coleta especializados.

O grafico 12 trata da categorizacdo do erro referente a quinta questdo da prova Il

ENTRADA

ORGANIZACAO

EXECUCAO

OUTROS

0 10 20 30 40 50 60 70

80 90 100

Grafico 12: Categorias dos erros apresentados pelos discentes na prova Il (quinta questéo).

Neste grafico é possivel verificarmos que dentre os erros encontrados na

primeira questdo (prova Il) 25% esta relacionado a entrada, 62,5% esta relacionado a

organizacdo e 12,5% esta relacionado a outros tipos de erro que ndo contemplam o

MADE, o que nos aponta a necessidade de aprofundarmos os estudos, na area da
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quimica, especificando mais ainda os tipos de erro. Vejamos a seguir o tipo de erro
mencionado anteriormente nas produc6es dos alunos e o que 0s caracterizam:

O aluno A2 define que sim, mas néo tenta provar que o ar existe. Portanto o erro
associado a esta questdo € de entrada. Porque o aluno compreende o enunciado, mas ndo
compreende o conteudo envolvido, talvez pelo fato da questdo tratar de um

conhecimento empirico a resposta apresentada pelo aluno néo € a correta.

05 O ar é uma maténa £3s0s3; nio tem cor, cheiro, sabor, forma ¢ nem tamanko definido. Mas, serd que ¢le existe mesmo? Como

=

o 4 —

vocé provaria a existéncia do ar? _¢
/\ £ I pr

r N - = % ", ,‘ / { : — — -
— A v N A ‘ AV N 2" AAmn N NN s At

ﬁﬁﬁ;@w’ 24 404 LA OA £ Nl AVusdonn e

WA LINA Cov s

Figura 23: Resposta apfesentada pelo aluno A2 (erro de entrada).

O aluno E2 tenta provar a existéncia do ar, mas usa argumentos completamente

fora de contexto. Logo o erro associado a esta questdo é de organizagao.

n

oy SO | \l " ) .
Y APy i ML A \ 1 | | s
I B BhiTE NN el ls |1 P ' \ PN a4 o
\”_‘} Wi ‘.\i‘;,l IZ_::\ 1) v |1} ‘“L _1‘}1'\ i _HL
W T | B v -2 o
, T » ‘I' | A /\ ' . j
= Y~341 1F g F : Ylisal A I' af; | S T ¥4 e ni 3 | \
Al \ " RITY] 1A ™ f J AV Rad WY { Vi kA -‘\.
AVARAL o J A0 ! 5l,-_‘. L \\ I l';_L",’ ¥ h"! VK JA li ‘,Jl‘v:l,\,‘ '1: \ AV Y, 4‘.1_,’], Wi V)
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Figura 24: Resposta apresentada pelo aluno E2 (erro de organizagao).

O aluno B2 além de ndo tentar provar a existéncia do ar ele ainda foge
completamente do contexto. Ndo ha categorizacdo para este tipo de erro segundo o
MADE.

Cadt . Yl ad s, A0 /
Caddui 2, Y dald), PO /147, /_;/ C s
Figura 25: Resposta apresentada pelo aluno B2 (erro ndo contemplado pelo MADE).

A resposta correta para esta questdo seria argumentar que apesar de nao
conseguirmos perceber — visivelmente — a existéncia do ar ele & matéria por ocupa um
lugar no espaco devido a massa dos atomos que o compde. Uma prova da sua existéncia
poderia ser o ato de encher uma bola de sopro (o ar que sai da nossa boca ocupa 0
volume interno da bola).

O grafico 13 trata da categorizacdo do erro referente a oitava questao da prova Il
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Gréfico 13: Categorias dos erros apresentados pelos discentes na prova Il (oitava questao).

Neste grafico é possivel verificarmos que dentre os erros encontrados na
segunda questao (prova 1) 100% esta relacionado a entrada. VVejamos a seguir o tipo de
erro mencionado anteriormente nas produgdes dos alunos e o que os caracterizam:

O aluno E2 ndo compreende qual o objetivo da questdo ndo sabendo identificar
qual o reagente e produto nesta equacdo quimica, ele apenas aponta, ou tenta fazer a

traducdo das moléculas. Portanto o erro associado a esta questdo é de entrada.

08- dentifique o produto ¢ o reagente da equagdo quimica: 2, + 0, = 2HO0 ——u

4N, } = ; . 0 = ,‘{""/j p A% ~ fa
L Sy 02 Sbhrrgrs A 2 Nl 4 AN, 2 Ay
N / % 1 : Z >4

Figura 26: Resposta apresentada pelo aluno E2 (erro de entrada).

A resposta correta para esta questdo seria identificar que as moléculas que estéo
no inicio da reacdo sdo os reagentes (2H, e O,) e que as moléculas que sdo formadas sao
denominadas de produtos (2H,0). Nas representacfes das reacfes quimicas, a seta €
utilizada como indicativo do sentindo em que a mesma se procede.

O gréfico 14 trata da categorizacdo do erro referente & nona questéo da prova II:

entrava | o
ORGANIZAGAO | 2o
EXECUCAO g o%
ouTros |I 0%
O 10 20 30 4 S0 6 70 8 90 100

Gréfico 14: Categorias dos erros apresentados pelos discentes na prova Il (nona questéo).
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Neste grafico é possivel verificarmos que dentre os erros encontrados na terceira
questdo (prova I1) 60% esta relacionado a entrada e 40% esta relacionado a organizag&o.
Vejamos a seguir o tipo de erro mencionado anteriormente nas produgdes dos alunos e o
que 0s caracterizam:

O erro de entrada relacionado a esta questdo pode estar associado as informacdes

contidas nas figuras abaixo:

02-As substincias que participam da reacio quimica sio chamadas de:

a) Atomos

Woléculas

c) Particulas
T

‘d):Produtos ou reagentes
Figura 27: Questdo (I) para comparar interferéncias nas respostas da nona questao da prova Il.

06- Dos materiais abaixo, quais substdncias simples e quais sfo as compostas?

. X :
a) Ferro; *V\fz,u\ - b) Cobre; (Z,,’Sjj;{:g“g {3~ ¢) Metano; A \}N&L"‘.

! . \
d) Gés carbénico; § INIAN ‘}gﬁ’ .~ ¢) Etanol anidro; YZ\\\NAL_/\ ;

f) Agua destilada; (@O0 ‘B&} A/~ g)Gis origénio Ceree m’\‘kc\ '

Figura 28: Questdo (I) para comparar interferéncias nas respostas da nona questao da prova ll.

Podemos inferir que as questdes (das figuras 27 e 28) podem ter sido o motivo
pelo qual os alunos apresentaram respostas inadequadas, pois devem ter induzido os
alunos acreditarem que existe uma relacdo entre estas e a nona questdo. De fato se
compararmos a segunda questdo (figura 27) com a nona questdo (figuras 29 e 30), se
trata da mesma questdo diferindo apenas por ser objetiva e subjetiva, respectivamente.
A figura 28 apresenta a informacéao de que as substancias podem ser classificadas como
simples ou compostas, ja na figura 29 a docente pergunta quais as substancias que
participam da reacédo levando o aluno a correlacionar as questoes.

Inferimos que o aluno C2 foi induzido a dar esta resposta visto que na questdo
mencionada anteriormente dava informacdes que confundiam o raciocinio do aluno ao

ponto de leva-lo ao erro. Portanto o erro associado a esta questdo é de entrada.

09- Como sdo chamadas as substincias que participam da reagdo quimica?

%\,wf AN AR DA E«w* 2 MV’K%\ TR0 meﬂfx ¢

Figura 29: Resposta apresentada pelo aluno C2 (erro de entrada).
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O aluno B2 entende qual o objetivo da questdo, mas ndo consegue ordenar suas
ideias quanto ao assunto e de acordo com o que a professora queria até porque 0s
produtos e os reagentes sdo 0s representantes gerais de uma reagao quimica, que por sua
vez sdo formados por atomos, moléculas, podem ser classificadas como simples ou
compostas, apresentar diferentes estados fisicos e propor¢oes diferentes. Logo o erro

associado a esta questao € de organizacao.

5 -

20Ld0, LA 7 ga oD

Figura 30: Resposta apresentada pelo aluno B2 (erro de organizacdo).

A resposta correta para esta questdo seria dizer que as substancias que
participam de uma reacdo quimica sdo aquelas que reagem para dar origem a novas
substancias, logo sdo chamadas de reagentes. Os produtos ndo deveriam ser
classificados como participantes de uma reacao, pois eles sdo o resultado final de uma
reacao.

ApOs as analises e categorizacdes dos erros encontrados nas provas | e Il
verificamos que os erros voltados a disciplina de Quimica ndo se resumem apenas como
“responsabilidade dos discentes”. Pois “os alunos [...] estariam reproduzindo pedagos de
conhecimento, mas ndo aprendendo quimica” (JUSTI e RUAS, p. 27, 1997). Portanto os
discentes nao foram preparados e nem conseguem “enxergar” a Quimica como um todo,

0 que dificulta o entendimento desta disciplina.

5.5 Consideracéo do professor no ato de correcéo das avaliagdes

Detivemo-nos em fazer a andlise de duas questdes corrigidas pelas professoras
que, no nosso ponto de vista, merecem uma maior aten¢do devido a forma como foram
consideradas as respostas apresentadas pelos discentes ou até mesmo a forma como
foram elaboradas.

Na figura 31, a seguir, analisamos a corre¢éo feita pela professora | em uma das

questdes de sua prova.
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Aluno D1 Aluno Al

R % 4 ‘. .m..:
W el

0L (¢ oxidacdo e reducéo

Figura 31: Resposta do aluno D1 (a esquerda) ndo considerada pela professora em comparagdo com a
resposta do aluno Al (a direita).

Pudemos verificar que a professora | ndo considerou a resposta apresentada pelo
aluno devido ao fato deste ndo ter respondido na ordem que ela pedia, por utilizar uma
linguagem especifica e nem ter deixado explicito que a barra de chumbo € a que oxida,
porque seu eletrodo transmite elétrons e que a barra de prata é a que reduz, porque seu
eletrodo é o receptor de elétrons, mas, ao analisarmos e compararmos 0 contexto
apresentado pelos alunos D1 e Al percebemos que o primeiro atingiu o objetivo da
questdo ao responder que “prata ganha chumbo perde”, mas ndo recebeu nenhuma
pontuacdo. E 0 segundo ndo atinge o objetivo da questdao ao responder “oxidagdo” e
também ndo recebeu pontuacdo. Tendo em vista que a resposta do aluno D1 se
aproxima da esperada — depois de nossa analise - seria justo que fosse atribuida a sua
resposta uma pontuacao, mesmo que inferior a maxima pontuacéo da questdo, levando
em consideracdo a compreensdo do aluno quanto o conceito de oxidacdo e reducdo. A
inferéncia docente em relacdo a aprendizagem desses dois alunos ndo deve ser a mesma,
pois ndo apresentam 0 mesmo tipo de erro e nem revelam o mesmo patamar em relacao
a aprendizagem.

Na figura 32 analisamos a correcao feita pela professora Il em uma das questdes

de sua prova.

Aluno H2

09- Como sdo chamacas as substancias que participam da reagio quimica? 2
P 1 i 4

S 5 W = T -._(m%” "‘TL” 5, { & —H 5 . /) (£
,ZlL M{W\f\‘@/. N R TOs s ety & @g@b&é /, bé/cyc AN b rua S‘/’I "

N

Aluno C2
09- Gomo séo chamadas as substancias que participam da reagio quimica?

obowi[mw/ {QJW\“ Nﬁ ) M}“ﬁ@l\ """ (@M mﬁ 0

Figura 32: Respostas apresentadas pelo aluno H2 (parte superior) e pelo aluno C2 (parte inferior).

O que podemos inferir &€ que nesta questdo o discente além de ter informac6es

contidas na prova que gerem uma confusdo nas ideias que o mesmo tem sobre o
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conteudo envolvido, a forma como a pergunta foi elaborada pdde deixar dividas quanto
ao que seria preciso responder para atingir o objetivo da questdo. Portanto a questdo
poderia ter sido abordada de forma que ficasse mais claro para o aluno o que ele
precisaria responder. E o que percebemos quando analisamos a resposta do aluno H2,
que traz informacfes além das esperadas e mesmo assim a questdo é considerada
totalmente correta e a resposta do aluno C2 comprova que de fato a forma como a
questdo foi abordada ndo ofereceu informacgdes suficientes para que o discente
compreendesse as exigéncias da questao.

Muitos alunos por ndo compreenderem qual o objetivo da questdo, acabam
dando como resposta o que o professor ndo espera como resultado, “um estudante tende
muitas vezes a operar com os dados ou as informagfes de entrada sem averiguar
primeiro o que se pretende com eles, por que Ihe foram fornecidos, o que tem de
responder” (TORRE, 2007, p. 135). Soligo (2001), ainda nos afirma que:

[...] é preciso ter familiaridade ndo apenas com as propostas em si, mas
também com os enunciados que explicam o que é para ser feito. Quando
temos consciéncia das variaveis que interferem nos resultados de que se

propde que os alunos realizem, fica mais facil compreender o que pode estar
por trés desses resultados (SOLIGO, 2001, p.13).

Portanto quando o docente reconhece que a forma como a questdo foi elaborada
interfere nos resultados dos alunos e modifica a forma de abordar as questfes nas provas
os erros de entrada “penalizardo” bem menos 0s discentes que o cometeram. Ao mesmo
tempo que pode auxiliar o professor nos processos de intervencao pedagogica por meio
de processo de auto-regulagdo como: a revisdo em sala de aula (revendo as provas e 0s
erros) e a caca ao erro citado por Torre (2007), ajudando os alunos a conquistarem

patamares mais significativos do conhecimento da area.
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CONSIDERACOES FINAIS

N&o poderiamos analisar como as docentes examinam as producfes de seus
alunos sem fazermos antes uma analise das questdes envolvidas em cada prova e a
classificacdo da tipologia dos erros presentes nestas para depois verificarmos se as
professoras utilizam algum tipo de correcdo especifica ou ndo. Apesar de nos
depararmos com questdes que ndo envolviam calculo pudemos constatar, nas provas, as
trés categorias de erro citadas por Torre (2007), entrada, organizacao e execucao.

Através dos resultados obtidos das andlises dos questionarios e das correcdes
feitas pelas professoras, podemos inferir que ambas ndo utilizam nenhuma
categorizacdo para classificar o tipo de erro apresentado pelos alunos. Caso as docentes
conhecessem as classificacbes das categorias dos erros, as questdes que
correspondessem ao erro de entrada ndo deveriam penalizar tanto os discentes. Muitas
vezes 0 que ndo fica claro para o aluno é o que se pede na questao (seu objetivo) ou ele
ndo entende o contetido envolvido, desta forma a questdo ndo deve ser completamente
desconsiderada. Torre (2007, p. 117), afirma que os erros de entrada se devem “a
ignorancia total do que se pergunta ou a confusdo de palavras; outras vezes se trata de
uma compreensao deficiente ou da falta de logica”. Para o autor tais erros se iniciam
com a metodologia imprépria ou intervencdo docente inadequada direcionada aos
alunos.

O trabalho atendeu as expectativas exigidas, porque além de comprovar que 0
erro continua sendo visto como “vilao” nas provas e que a utilizacdo da categorizagao
dos erros ndo é uma pratica comumente utilizada pelos professores. Ainda pudemos
comprovar que uma das falhas existente no sistema brasileiro de ensino esta relacionada
aos modelos atualmente utilizados, pois o erro ndo é visto como algo construtivo e 0s
discentes séo preparados apenas para acertar. As corregdes muitas vezes nem chegam a
ser trabalhadas em sala de aula, desta forma, ndo existe interesse nem preocupacao de,
ap0s uma prova, o aluno procurar os desajustes cometidos nas provas:

Muitas das corre¢Bes carecem de efetividade, apesar de o sujeito conhecer o
motivo da falha, porque o desajuste ndo chega a ser significativo para o
sujeito [...] O conhecimento do erro ndo leva automaticamente a mudancga

[...] A mudanga [...] supde envolvimento e compromisso (TORRE, 2007, p.
138-139).
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Para tanto ficam alguns questionamentos: sera que de fato podemos afirmar que
o0s alunos estdo realmente aprendendo ou estdo apenas sendo treinados para 0 ENEM e
vestibulares, reproduzindo o que é transmitido pelo professor? Como - em uma prova
com questdes fechadas onde é cobrada a marcacgéo da alternativa correta ou do gabarito
sem suas respectivas justificativas - podemos garantir que o discente apreendeu 0s
conhecimentos relacionados ao conteido abordado na prova?

Como futuros professores precisamos fazer uma reflexdo de como exerceremos
a nossa pratica docente, pensando o modo como a avaliagdo vem sendo utilizada e como
os professores tem analisado as producdes de seus alunos, pois ndo podemos ensinar por
"ensinar”, como um ato de mera obrigacdo, precisamos ensinar para que tanto o acerto
quanto o erro sejam ferramentas fundamentais e capazes de tornar a aprendizagem
efetiva.

Outra inferéncia diz respeito a necessidade de aprofundamentos de estudos em
relagdo a categorizagdo de erros. A MADE ndo consegue dar conta da tipologia
especifica para a area de quimica, o que ja foi alertado pelo autor dos modelos (TORRE,

2007), um campo que pode se tornar proficuo em novas investigacdes e categorizacoes.
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ANEXOS

ééé UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO %
Campus %

‘@, Centro Académico do Agreste
Nucleo de Formagado Docente
NS Curso de Quimica - Licenciatura AGRESTE

Pesquisa do Trabalho de Concluséo de Curso

QUESTIONARIO | PROFESSOR - 1° PARTE

Perfil:

1- Qual a sua formacdo académica e ano de conclusdo? Alguma especializa¢ao?

2- O que Ihe levou a escolher essa graduacéo?

3- Ha quantos anos ministra a disciplina de Quimica? E nesta Escola atual?
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ééé UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
@ Centro Académico do Agreste Campus %
Nucleo de Formacéo Docente "
HE Curso de Quimica - Licenciatura AGRESTE

Pesquisa do Trabalho de Concluséo de Curso

QUESTIONARIO Il - PROFESSOR

1. Vocé concorda que as provas devem ser o Unico meio para verificar a
aprendizagem?
( )Sim () N&o. Por qué?

2. Quais sdo os critérios utilizados para a elaboracao de provas?

3. Quiais os erros mais frequentes nas producgdes dos alunos? A que podem estar

associados?

4. Tendo em vista os erros encontrados, vocé utiliza algum critério de “pontuac¢ao”
para as respostas incompletas ou parcialmente corretas?

( )Sim () Néo

Se sim, qual o critério mais utilizado?

Se ndo, por que ndo utiliza?
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5. A “nota” baixa pode interferir no desenvolvimento do aluno? Como?
Servir como incentivo a estudar mais ( )

Servir como retrato do conhecimento do aluno ()

Na&o serve para nada ()

S6 serve se 0 aluno resolver estudar ( )

Outro(s):

6. Geralmente depois de uma atividade com nota baixa, os alunos apresentam
mudanca em relacdo a disciplina?
()Sim () Néo

Se sim, qual mudanca é mais percebida?
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PROVAI

De zecorde com o grafice mdigue 2 opeae que completa, -
respeciivamente, as lacunas da frase abaixo:

‘A variggdc da entalpia. aH, € areagho @
. porgue s€ processa calor.”

2. exotérmica, liberando,

2, endotérmica, absorvendo.

o} negaiva, exctermica. liberando.

) negativa. endotérmica, liberandgo.

) muin,

. [ BDTUTERNNG.

2} Anatise aTigura 2baixo 2 respoenta:

2) A mudanca do estado Soiide para o Vapor € um
processo endotérmico ou exoiérmice? Justifique.

‘B A mudansa do estado Vapor para ¢ Sdlido € um
BrOCEesSSe endoErmico ou exuigrmico? Justifique.
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PROVAIL
Ahsno(a): Profe. Amanda Meira

Série: 20 ano — turma: "~ Disciplira: Quimica  NOTA FINAL =

e

1§~ D bbby {Pb) & capaz de repgir ©

s (H2804) para produzis sellfat de dhumbo

203, Beta mistura de componentes fax parte dus reaghes gue ocorrem no Interior de buterias de autombeis, come

por exemplo, no momento de descarga (perda de energia ‘armazenada).

Assinale a alternaliva que apresenta a equagiio balanceada corretamente para esta reagio:
&) Pb + PBO, + 2 H,80, — 2 Pb3O, + 2 H,0

b) Pb + PbO, + H.80, — 3PSO, + 41,0

02-As substancias que participam da reagio gquimica sdo chamadas de:
2) Atomos
b} Moléculas

) Parriculss

4} Produios ou reagentes

03 Produies sio:

2} As substincias resultantes da veacio molecular.

@

} As substincias resultantes da reacio guimica.
<} Um conjunto de particulas sdlidas

4) Atoraos reumidos

4. [Remvemies siio:
2 As substincias que estio no final da reagio
b} As substincias que estdo mo inicio da reagio

<) Jvs substéncias que estio no meio inicio da reagio

) -as substincias que ndo reagem

£

15- 0 ar ¢ uma matéria gasosa; ndo tem cor, cheiro, sabor, forma « mem tamanho definido. Mas, serd que ele existe mesma? Como

vooé provaria a existéncia do ar?

06- Dios materiais abaixo, quais substincias simples e quais s3c as compastas?

a) Ferres b) Cobre:
d} Gas carbbnico; 2} Btanol anidro;
) g destihy o)y Cndis aiigBriies
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07- (UFAC) Com relacio &s substincias O, Hi H O, Pb, CO,, O, Ca0 e S, podemos afirmar que
a) todas sdo substincias simples,

%) somente O, H; ¢ O, slio substincias simples.

<) todas sio substdncias composias.

d) somente TO,, Ca0 ¢ S slio substitncias compostas.

e} as substincias O, H,, Ph, O, ¢ S; sho simples.

08- Jdentifique o produto ¢ 0 reagente da aguagio quimica = 23, - O — 2HO0

09 Prooocha as bcunas e acordo com o texto:

Reageies Quimices
Escrova nos espagos em branco as palavras adequadas:
CARIOND £ HDROGENTO - DIGXIDO DE CARBONT - GASOLINA - MISTURA — REACAC QUIMICA
Subemos que para o carro andar devernes cokcar - Mas © que a gasoline tom 2 ver com ©
movimento do carro? Jsuo 30 ¢ possivel devido a umz - A gasoline milizads nos veivulos
¢ uma deviridscunpml?mddsécommﬁumdopor;
.wwméwpwnphwmom&)
#r produz {CO,) dgua (H.O) « 2 cnergia que & utilizads pars fazer com
Que O CITTO CnlTe em Movimento. ;

e R

[Qu—v

- e

03 Come sdo chimmades &s sobatincas gue participam da rescho guinves?

0 Helacione 2x mibstincins ibnicas ¢ molecalures com sua dovida descrigiio:

{ 1 ) SACAROSE () Amiscdo |
( 2 ) HIDROXIDO DE SODIC {3 Ingredicnie de hobidas alcodlicas & combustivel {
{3 ) OXIDO FERRICO { ) Gés venenoso rosubiado da comburtso

(%) SULFATO DE BARIO () Marmore

(5 ) ETANOL { )} Absorvido pelas plantas pars utilizar na lolossintese

( 6 ) CARBONATO DE CALCIO { ) Feerugem

{7 ) OXIDO DE CALCIO {  ¥Usedo em estados de raios x no trato gastrimtestinal

{8 ) MONOXIDO DE CARBONQ () Soda ciustica

{ 9 ) DIGXIDO DE CARBOND { ) Aghicar comum :
{ 10 ) HIDROXIDO DE MAGNESIO ( Ica 1

¢
:
}
f
F
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