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Resumo

A pesquisa teve como objetivo analisar as contribuicdes de uma estratégia de tratamento de erros
para a aprendizagem de estudantes de Fisica do ensino médio. Ela foi implementada no horario
reservado para recuperacdo de estudos das turmas primeiro ano do Ensino Médio do Colégio de
Aplicacdo da Universidade Federal de Santa Catarina. A estratégia foi composta por quatro passos e
utilizamos como instrumentos de coleta de dados gravacéo de audio e video dos encontros, além de
entrevista realizada ao final das implementagdes. As contribuices dessa estratégia para a
aprendizagem de Fisica foram evidenciadas pelos estudantes nas entrevistas, na qual destacamos
sua contribuicdo para a conscientizacdo e superacdo do erro cometido, reducdo do sentimento
negativo e culposo sobre ele e melhoria no desempenho de Fisica devido a estratégia.

Palavras-chave: estudo de erros; resolucéo de problemas; aprendizagem de Fisica.

Abstract

The research had as objective to analyze the contributions of didactic activities based on the
treatment of errors for the learning of high school Physics students. It was implemented at the time
reserved for recovery of studies from the first year of high school classes of the College of
Application of the Federal University of Santa Catarina. The strategy was composed of four steps
and we used as data collection instruments audio and video recording of the meetings, in addition to
an interview conducted at the end of the implementations. The contributions of this strategy to the
learning of Physics were evidenced by the students in the interviews, in which we emphasize their
contribution to the awareness and overcoming of the committed error, reduction of the negative and
guilty feeling about him and improvement in the performance of Physics due to the strategy.

Keywords: study of errors; troubleshooting; learning of Physics.
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INTRODUCAO

O estudo do erro é considerado como tema de pesquisa multidisciplinar e tornou-se objeto
de estudo de muitas areas como a Fisica, Matematica, Estatistica, Histdria, Direito e Linguistica
(SOUZA FILHO, 2009). De acordo com Pinto (1998), essa tematica ndo € um assunto recente no
contexto educacional e compreende um vasto repertério de teorias. Além disso, sdo muitas as
pesquisas que inferem sobre a importéncia do erro no processo de ensino e aprendizagem. Macedo
(1994), por exemplo, afirma que abordar a questdo do erro é um assunto paradoxal. Ao mesmo
tempo que a sociedade é rigorosa quanto a ele, em certos momentos ela é complacente a ele. Para
exemplificar, o autor argumenta sobre como a escola ¢ rigorosa em cobrar a leitura “certa” dos
alunos, mas que fora dela permite-se falar coloquialmente, sem se preocupar com todas as regras
linguisticas.

Brick (2012) afirma que a origem dos erros esta relacionada as atividades humanas e esse
fato propicia o surgimento de erros em diferentes contextos como medicina, computacdo e no
campo educacional. Embora o erro esteja ligado as atividades humanas ele ndo ocorre
exclusivamente devido a elas, caso fosse, ndo teriamos muito a pesquisar e dizer sobre 0s erros.
Dessa forma, entendemos que no contexto de sala de aula € preciso aprender a conviver com ele,
tratd-lo numa dimensdo em que o estudante possa aprender a partir dos erros que ocorrem no
processo de apropriacdo do conhecimento. E preciso mudar de perspectiva, pois associamos, quase
sempre, caracteristicas negativas a eles, porque a sociedade condena-os.

Na educagdo, assim como nas outras areas, O erro passou a ser objeto de estudo e
importante no processo de ensino e aprendizagem. Como argumenta Peron (2009), o professor deve
entender o erro como oportunidade de repensar sua pratica pedagdgica por meio da reflexdo, além
de entender o erro ndo como fracasso, mas sim como o caminho para compreender as dificuldades
dos alunos e suas causas. Portanto, € importante conhecer a origem do erro no contexto educacional,
pois possibilita intervencdes mais individualizadas.

Em seu estudo sobre a concepcéo do erro, Espindola (2009) argumenta que aprofundar-se
na tematica dos erros cometidos por estudantes em sala de aula proporciona estratégias e
possibilidades que contribuam com o processo ensino-aprendizagem, isto é, ele deve ser
aproveitado como instrumento. Além disso, como destaca Berti (2005), ha potencialidades inerentes
desse instrumento no planejamento das atividades docentes, pois visa conhecer e intervir nas
dificuldades dos alunos. Para a autora o erro € compreendido como revelador do conhecimento
construido por um aluno, ja que faz parte do processo de constru¢do do conhecimento. Dentro desse
contexto, o erro cometido pelo aluno pode orientar as préaticas didaticos-metodoldgicas do professor
que busca explorar as respostas dos alunos.

Logo, encarar 0s erros na perspectiva de potencialidade, requer questionar-se de varios
elementos incluidos no processo de ensino, principalmente relativo a funcdo da avaliagdo, uma vez
que existe a necessidade de que ela, de fato, contribua para o desenvolvimento dos alunos, sendo
reguladora deste processo. Portanto, ndo deve ser praticada como uma interrupgéo e usada apenas
para classificar as respostas em “certas”, “erradas” ou enfatizar apenas o produto, sem explorar os
motivos que levaram o aluno a tal resposta. Ao adotar essa pratica, dificilmente o professor
conseguird identificar se o aluno esta aprendendo. Todavia, se a avaliacdo for tida como pratica de
investigacao ela assume funcdo importante tanto para o estudante quanto para o professor. Para o
primeiro, & medida que busca superar seus erros, desenvolve-se e adquire conhecimento. Para o
segundo, traz consequéncias para o seu planejamento, assim como, no processo de desenvolvimento
e avaliacdo da pratica pedagogica. Como resultado, espera-se que o erro seja concebido como meio
de desenvolvimento e, por essa razdo, inerente ao processo. Ao professor cabe identifica-los,
compreender sua natureza e propor acoes para que sejam superados (SILVA; BURIASCO, 2005).
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Carrijo e Mendes (2017) ao refletirem sobre o papel do erro do aluno na avaliacdo escolar
na disciplina de Quimica pontuaram que embora os professores tenham consciéncia da importancia
do erro no processo de aprendizagem, as praticas ainda sdo tradicionais quanto ao seu tratamento.
Quer dizer, a avaliacdo e os erros cometidos nela, servem para quantificar o aprendizado, portanto,
detém uma pratica punitiva. Os autores ainda explicam que quantificar a avaliacdo em funcdo dos
erros e acertos interfere, sobretudo, no processo de motivacdo, porque “possui a funcdo de
simplesmente ndo motivar aqueles que ja estdo acostumados ao sucesso e desmotivar ainda mais
aqueles que sdo rotulados como insucesso escolar” (p. 123).

Com efeito, o estudo de erros com a finalidade de melhorar o rendimento escolar refere-se
a mudanca de postura dos alunos frente ao erro que, por sua vez, perpassa a mudanca de atitude do
professor, haja vista que necessita-se de um processo dinamico entre ambos (PINTO, 1998).
Portanto, como defende Souza (2006), o desempenho dos alunos ndo depende apenas de suas
capacidades cognitivas, mas de outros fatores como aqueles relacionados ao professor e ao contexto
escolar.

A parir dos argumentos expostos acima, concluimos que had um conhecimento solido na
literatura de pesquisa em ensino de ciéncias sobre o papel do erro na construcdo do conhecimento
em sala de aula. Assim, procuramos analisar as contribuicdes de uma estratégia de tratamento de
erros para a aprendizagem de estudantes de fisica do Ensino Médio. Para isso, elaboramos
atividades didaticas baseadas no tratamento de erros e implementamos em sala de aula de fisica. Por
fim, analisamos as relacdes entre a implementacdo de atividades didaticas baseadas no tratamento
de erros e a aprendizagem de fisica desses estudantes.

A TEMATICA DO ERRO NO CONTEXTO DO ENSINO

No contexto da aprendizagem escolar, Luckesi (1995) considera que 0s erros podem ser
utilizados positivamente na resolucdo de problemas. Eles podem atuar como ponto de partida para
buscar a solucdo pretendida e sua superagdo, na medida em que se conhece suas origens e como sao
constituidos. Trata-se de os utiliza-los ndo como castigo, mas como fonte de virtude, uma vez que,
trazem beneficios para o crescimento ao dar “a dire¢do do avango da aprendizagem do aluno e,
consequentemente, a compreensao do desvio, possibilitando a sua corre¢do inteligente” (p. 57).

Entretanto, Luckesi reitera que ndo se deve buscar 0s erros, mas que quando ocorrem,
saibamos aproveita-los para evoluir e aprender e ndo fazer deles fonte de culpa e castigo. Nesse
sentido, o erro ao ser conscientemente elaborado, permite reconstruir, repensar e reestruturar a ideia
sobre o assunto abordado na escola. Ademais, acreditamos que isto possa trazer reflexos nas crencas
de capacidades dos estudantes. O estudante que experimenta situacdes de éxito apos ter cometido
um erro pode fortalecer sua confianca na resolucdo de problemas de fisica no futuro (COSTA,
BORUCHOVITCHI, 2006).

Abordar os erros no contexto escolar implica em abandonar a visdo negativa deles, de que
sdo sindnimos de fracasso e sendo assim, devem ser punidos. Para supera-los nao basta repetir
exaustivamente exercicios para memorizar a forma correta (SOUZA, 2006). De acordo com Pinto
(1998), corresponde, sobretudo, em abandonar essa pedagogia tradicional, uma vez que, se 0
estudante erra, ndo se trata apenas de um descuido ou falta de memdria, mas possui razdes mais
profundas. Isto sugere que ndo basta diagnosticar e corrigir os erros para melhorar o aprendizado,
também é preciso compreender as origens que levaram a eles. Dessa forma, é possivel promover
estratégias mais efetivas em seu tratamento, considerando a necessidade de cada estudante.

Assim, olhar o erro sob uma nova perspectiva exige considerar que muitas falhas nédo
resultam de uma aprendizagem deficiente, mas que as relagcdes sociais tém um papel importante no
momento em que a aprendizagem se desenvolve. Em virtude disso, libertar o erro do aluno requer
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oportunizar situacées em que ele gera autoestima. Em outras palavras, ndo se refere apenas em lidar
com o erro cometido, mas também com fatores relacionados ao préprio aluno. Logo, o professor
quando se coloca atento as diferencas e desigualdades da sala de aula promove a cooperatividade e
0 ambiente torna-se rico de relacGes e experiéncias (PINTO, 1998).

Além de trabalhos que refletem sobre a importancia do erro em sala de aula, ha aqueles
que exploram empiricamente 0s erros nesse contexto, construindo estratégias de tratamento. Uberti
e Cury (2011) analisaram as dificuldades apresentadas pelos alunos da sexta série do ensino
fundamental nos contetidos de equages, inequacdes e sistemas de equacgdes de primeiro grau, bem
como avaliaram a possibilidade de utilizar jogos para supera-las. Ja Benedetti Filho et al. (2017)
elaboraram uma sequéncia didatica baseada no “jogo de 7 erros” e aplicaram para os terceiros anos
do ensino médio. No jogo, a comparacdo entre imagens foi substituida pela interpretacdo de um
texto em que os alunos deveriam procurar por erros na estrutura da molécula organica que se
encontrava no final do texto.

Silva e Buriasco (2005) refletiram sobre a importancia de analisar a producdo escrita dos
alunos na avaliacdo, buscando, por exemplo, identificar as estratégias/procedimentos utilizados por
eles, além de identificar quais os erros cometem e sua natureza. As autoras argumentaram sobre
importancia da andlise dos erros na avaliacdo, uma vez que, quando estes sdo identificados e
compreendidos pelo professor torna-se uma possivel alternativa didatica. Também assinalaram qual
a importancia dessa analise sob a perspectiva do aluno, pois eles tém a oportunidade de identificar e
compreender seus proprios erros, podendo desenvolver processos de verificacdo e autocorre¢do com
objetivo de supera-los.

No trabalho de Silva (2013) a abordagem para o tratamento de erros se deu através de um
Relatdrio de Reflexdo de Erros (RRE) preenchido a partir de provas escritas de matematica. O
relatério foi preenchido pelos estudantes de terceiro ano do ensino médio que ndo conseguiram
realizar as questdes da prova ou que nao responderam de forma satisfatoria as questdes das provas
bimestrais, podendo recorrer a outros materiais para cumprir este objetivo. Basicamente, consistia
em encontrar 0 erro e redigir um pequeno texto explicando seu pensamento, como resolver a
questdo de forma adequada e apresentar a nova solucao. De acordo com o pesquisador, o relatério
apresentou-se como uma boa estratégia, pois tornou o erro observavel pelo aluno e isto poderia
mobilizé-lo a ser proativo na busca de seu aprendizado, além de permitir a sensacdo de capacidade
de resolucdo de desafios. Silva ainda destacou alguns outros pontos positivos desta estratégia como:
oportunizar a retomada de contetdo, respeitar o tempo de aprendizado de cada aluno e tornar o erro
como base para novos aprendizados.

Zamora e Ardura (2014) analisaram como os estudantes de Fisica do segundo ano do
ensino médio de um colégio espanhol utilizaram seus proprios erros para aprender através do
processo de localizagdo desses erros e autorregulacéo retroativa. Este ultimo é baseado no principio
de que o aprendizado é responsabilidade de cada individuo e ao professor cabe mediar esse
processo. Portanto, visa atender as peculiaridades e necessidades daqueles que aprendem e diz
respeito a uma intervencdo considerada como reforco, pois € aplicada apds uma sequéncia de
ensino. Sendo assim, os autores aplicaram uma unidade didatica sobre gravitacdo com duracdo de
um més seguida de uma prova escrita com cinco questfes teoricas e praticas com objetivos
especificos. Apo6s a avaliacdo do grau de realizacdo dos objetivos alcancados, os estudantes
deveriam localizar os erros cometidos, utilizando os materiais que achassem necessario. Contudo,
0s autores relataram que nessa atividade os erros localizados foram imprecisos e que 0s estudantes
tiveram dificuldades para encontra-los. Diante disso, eles entregaram uma lista de critérios de
corregdo que indicava com mais detalhes os aspectos que cada questdo deveria conter e, dessa
forma, obtiveram uma melhora significativa na localizacdo e interpretacdo dos erros. Com base nos
resultados da primeira prova e a lista de critérios, os estudantes elaboraram uma proposta retroativa.
Essa proposta era composta por uma lista de atividades que deveriam ser realizadas em uma semana
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e gque permitissem-lhes trabalhar especificamente os aspectos que cada um mais necessitava. A
proposta foi analisada para cada uma das cinco questdes com a finalidade de verificar o quéo
suficiente ela era para atingir os objetivos. Apds realizar uma segunda prova, os professores
inferiram que os resultados melhoraram, principalmente nas questdes tedricas.

Depreende-se dos trabalhos analisados que o erro em sala de aula deve ser percebido de
forma positiva e aproveitado para crescimento intelectual do estudante. Todavia, apesar de
relevantes e instrutivos, ndo explicaram ou ndo deixaram evidente a funcdo do professor na
promocgdo da consciéncia e superacdo dos erros, ja que as estratégias adotadas consistiram em
colocar o estudante como responsavel pelo seu aprendizado e em superar seu proprio erro. Em
nossa investigacdo procuraremos explorar esta lacuna, explicitando o papel do professor como
ajudador no processo de consciéncia e superac¢ao dos erros.

METODOLOGIA

A pesquisa se caracteriza como qualitativa pela natureza do nosso problema, pois de
acordo com Chizzotti (2003), esta abordagem procura métodos préprios de investigacao para tratar
um fendbmeno, com o objetivo tanto de conferir um sentido, quanto interpreta-los.

A pesquisa foi realizada no Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Santa
Catarina. A pesquisa ndo foi realizada no periodo regular das aulas, mas no horéario reservado para
recuperacdo de estudos (RE) da disciplina de Fisica, com o acompanhamento do professor da turma.
Como a RE ¢é uma atividade em que a participacao é voluntéaria, foram convidados os 75 estudantes
da primeira série do ensino médio dessa unidade para participar, sendo que 28 participaram pelo
menos uma vez dos encontros de recuperacdo de estudos durante o periodo de implementagédo. O
projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica, por intermédio da Plataforma Brasil, na qual
obteve aprovacdo e esta identificado sob nimero CAAE: 88378318.1.0000.0121.

Ao todo foram realizados 16 encontros de RE e as atividades didaticas realizadas em cada
encontro foram elaboradas seguindo o rol de contetdos trabalhados em sala pelo professor das
turmas. Elas consistiram em listas de exercicios, confeccionadas pela professora pesquisadora e
avaliadas pelo professor da turma. Em seguida, eram disponibilizadas via Moodle para o0s
estudantes que tinham, no minimo, uma semana para resolvé-las. Além das listas, as provas
bimestrais e provas de reavaliacdo trimestrais, também compuseram as atividades didaticas
implementadas.

Nos encontros de RE as atividades didaticas foram propostas a partir de uma estratégia
desenvolvida baseando-se no trabalho de Zamora e Ardura (2014) que analisaram como estudantes
de Fisica utilizaram seus proprios erros para aprender. Zamora e Ardura descreveram trés passos
que permitiriam ao estudante identificar os erros e propor estratégias para supera-los. Diante das
potencialidades e limites inferidos por essa experiéncia, adaptamos essa estratégia ao Nnosso
contexto. Nossa estratégia consistiu ndo apenas em trés passos, mas em quatro, considerando que o
inicial se refere a0 momento anterior dos encontros de RE.

Passo 0) As atividades, como listas de exercicios e provas, foram realizadas anteriormente
pelos estudantes. A partir delas, os pesquisadores analisaram 0s problemas que os estudantes
tiveram maiores dificuldades e os selecionaram para 0s passos seguintes.

Passo 1) Referiu-se a0 momento em que o0s estudantes tomaram consciéncia dos seus erros.
Os estudantes foram distribuidos em grupos e cada grupo ficou responsavel por um problema
selecionado no passo anterior. A formacdo do grupo se deu por afinidade dos proprios estudantes e
ndo a partir de um erro comum entre eles. Para facilitar o processo de analisar o que estava errado
no problema, foi entregue o gabarito, bem como, materiais de consulta. O gabarito disponibilizado
foi a resposta final do exercicio, ndo as etapas de resolucdo. Cada individuo deveria localizar e
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descrever detalhadamente o erro cometido no problema, isto é, o que pensou quando resolveu o
problema. Foi previsto um tempo de 15 min para este momento.

Passo 2) O grupo deveria descrever detalhadamente estratégias para solucionar o problema
(eliminacdo do erro detectado no passo anterior), com a ajuda do professor e materiais
disponibilizados. Foi previsto um tempo de 15 min para este momento.

Passo 3) Essa etapa consistiu em socializar os resultados para os outros grupos. Um
integrante de cada grupo compartilhou o que erraram e porque erraram, bem como a nova solucéo.
E a etapa em que houve uma comunicacio do que foi realizado nos passos um e dois. Nesse
momento o professor promoveu o feedback do processo. Foi previsto um tempo de 20 min para este
momento.

Vale ressaltar que o professor da turma acompanhou todos os encontros de RE, bem como
auxiliou no desenvolvimento das atividades. Dessa forma, além das intervencdes da professora
pesquisadora nos grupos, o professor da turma também realizou intervencdes. Essas intervencgdes
foram realizadas sempre que um estudante ou um grupo solicitava ajuda e aquele que estava
disponivel naguele momento se prontificava em atender.

A produgdo dos estudantes compreendeu o registro das atividades realizadas durante cada
RE no que denominamos de roteiro individual. Esse roteiro foi elaborado a partir da estratégia
desenvolvida e adaptada do trabalho de Zamora e Ardura (2014) e foi disponibilizado no inicio dos
encontros para cada estudante. Nele havia, basicamente, as etapas 1, 2 e 3 da estratégia descrita
acima. Os problemas que foram tratados nos encontros analisados se encontram no Apéndice A.

Os encontros de RE foram gravados em &udio e video. Esses recursos tiveram como
objetivo registrar o dialogo entre os estudantes, a socializacdo e as intervencbes da professora
pesquisadora e do professor da turma.

Ao final dos 16 encontros de RE foram realizadas entrevistas semiestruturadas com 14
estudantes. As entrevistas foram gravadas em audio e transcritas posteriormente. Durante as
entrevistas os estudantes foram confrontados com suas producBes anteriores, como 0 roteiro
individual e atividades didaticas realizadas e, a partir delas, analisaram e refletiram sobre as acdes
individuais e do grupo ao qual pertenciam.

Os dados produzidos nas entrevistas foram processados com auxilio da Analise Textual
Discursiva (ATD). A ATD é descrita como um processo que se inicia com a fragmentacdo e
desconstrucdo do corpus da pesquisa com o objetivo de buscar as unidades de significado. Nem
todo o material é utilizado nessa etapa, héa recortes daquelas partes que sdo relevantes e possuem
significado para a investigacdo (MORAES; GALIAZZI, 2006). O objetivo da ATD é compreender
o fendmeno investigado e ndo buscar comprovar hipdteses ou refutd-las. Nesse processo de
compreensdo, destaca-se a relacdo existente entre a leitura e significacdo. Um texto possibilita
encontrar outros significados que sdo influenciados pelas leituras anteriores do autor e dos
referenciais a qual ele esta inerte. Portanto, permite outras possibilidades de leituras (MORAES,
2003).

OS ENCONTROS DE RECUPERACAO DE ESTUDOS E A CONSCIENTIZACAO DOS
ERROS

Embora tenhamos realizado 16 encontros de recuperacdo de estudos, selecionamos apenas
trés deles para a descricdo. A andlise baseia-se nas etapas da estratégia didatica: a) localizacdo do
erro; b) nova solucéo proposta e c) socializagéo dos resultados, que correspondem aos passos 1, 2
e 3 da estratégia de tratamento de erros.
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Encontro de Recuperacgéo de Estudos: Problemas sobre Leis de Newton

Nesse encontro a atividade didatica desenvolvida consistiu em problemas sobre Leis de
Newton com o0 objetivo de que os estudantes reconhecessem, identificassem e representassem as
forcas que atuavam sobre o corpo e aplicassem as Leis de Newton nas situagdes propostas. No
encontro, participaram dez estudantes divididos em dois grupos. Os problemas selecionados foram
0 Q8 e Q9, cuja aplicacdo da estratégia de tratamento de erros sdo descritas a seguir.

Grupo 01: Esse grupo foi composto pelas estudantes Isabela, Manuela, Leticia, Heloisa e
Luisa que discutiram sobre o problema Q8. No primeiro momento, foi solicitado que, em grupo,
localizassem o erro cometido no problema e poderiam, para isso, utilizar o caderno e os livros da
disciplina disponiveis na sala. Embora pudessem discutir em grupo, cada qual deveria localizar e
descrever detalhadamente o erro cometido, sendo assim, o roteiro foi entregue individualmente.

Embora tivesse ocorrido no inicio do encontro a explicacdo sobre como proceder, 0s
grupos ainda tiveram davidas quanto ao preenchimento do roteiro e quanto a localizacdo do erro
como pode-se verificar no trecho da conversa entre os integrantes desse grupo. A estudante Leticia
percebeu que sua resposta apresentava uma incoeréncia com o gabarito colocado no quadro, porém
estava com dificuldade de entender o motivo do seu erro. Ao perceber isso, a professora
pesquisadora interveio, como segue no dialogo abaixo:

Professora Pesquisadora: como vocé fez o inicio?

Leticia: A oito?

Professora Pesquisadora: sim.

Leticia: Eu peguei...primeiro eu tirei os dados do problema. Dai eu fiz a formula da forca.
Dai eu fiz para descobrir a aceleragéo.

Professora Pesquisadora: t4, mas de inicio, vocé identificou quais sdo as forcas que estdo
atuando?

Leticia: N&o.

Professora Pesquisadora: hum, entdo, olha s6, é que esse exercicio ele tem uma
particularidade, que s6 tem uma forga, ndo €? N&o esta la no desenho?

Leticia: Sim

Professora Pesquisadora: mas nem sempre isso acontece. Entdo o que vocés tém que fazer
primeiro? Primeiro e representar as forcas que estdo atuando no corpo. E quais sdo elas?
Leticia: A normal, a peso e a forga de atrito.

Além dessa, outras explicacbes foram realizadas, principalmente relacionadas com a
representacdo das forgas atuantes sobre o objeto em questdo. Leticia, por exemplo, evidenciou ter
compreendido seu erro no roteiro entregue, cOmMo se segue:

R Juaoos B s MOL LOGuUs. OB ¢

Figura 1 - Extrato da producéo da estudante Leticia do grupo 01 durante a RE: Problemas sobre Leis de Newton
(Extrato retirado do roteiro da estudante Leticia).

Como era um dos primeiros encontros em que essa estratégia tinha sido proposta, 0s
estudantes sentiram dificuldades em identificar e registrar o erro cometido. Claramente ndao estavam
acostumados em dar tanta relevancia aos erros cometidos e, muito menos, em escrever 0 que
estavam errando. Assim, as intervengOes da professora pesquisadora e do professor da turma foram
importantes tanto para identificacdo do erro quanto para construcdo da nova solucao.

O terceiro momento do encontro consistiu em socializar o que cada grupo errou, como
encontrou a nova solucgéo e essa nova solucdo. Nesse encontro, apenas Manuela se prontificou em
apresentar os resultados. Além da estudante que compartilhou os resultados, a estudante Leticia do
grupo 01, apresentou seu roteiro com as estratégias adotadas para a resolucgéo.
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Figura 2 - Extrato da producdo da estudante Leticia do grupo 01 durante a RE: Problemas sobre Leis de Newton
(Extrato retirado do roteiro da estudante Leticia).

Ainda que ela ndo tenha apresentado a nova resolugdo, o procedimento adotado é
necessario para resolver o exercicio.

Grupo 02: Esse grupo foi composto pelas estudantes Alice, Laura, Cintia, Sofia e Helena
que discutiram sobre o problema Q9. Assim como o grupo 01, o grupo 02 também apresentou
dificuldades para encontrar o erro cometido. Percebendo a dificuldade do grupo em encontrar o erro
cometido pela incompreensdo de como realizar a decomposicdo, foi necessario que a professora
pesquisadora realizasse a seguinte intervencao:

Professora Pesquisadora: Agora que vem a andlise, ndo é toda a for¢ca que esta sendo
utilizada para acelerar o corpo, porque ela tem uma inclinagéo. Por isso, que vocés tém
que fazer a decomposicao de forcas, porque ela vai ter uma componente em X, que é aquela
que esta produzindo o movimento. E vai ter uma componente emy.

Apdbs a explicacdo, a estudante Alice evidenciou ter entendido o motivo do seu erro,
conforme extrato do seu roteiro de resolugéo do problema apresentado na Figura 3.
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Figura 3 - Extrato da producéo da estudante Alice do grupo G2 durante a RE: Problemas sobre Leis de Newton
(Extrato retirado do roteiro da estudante Alice).

Em seguida, para que o grupo pudesse elaborar as estratégias para solucionar o problema,
realizando a decomposicao e encontrar a aceleracdo do sistema, o professor da turma realizou uma
intervencdo. Essa intervengdo ocorreu apds o grupo G2 entrar em acordo que deveriam realizar a
decomposicdo da forca exercida no bloco, porém ndo estavam entendendo como proceder. Um
estudante, inclusive, argumentou sobre a necessidade de encontrar o valor da componente em X,
mas que ndo sabia explicar, apenas resolver. Diante da necessidade de ajuda, um dos integrantes
chamou o professor da turma para realizar a explicagdo sobre como deveriam proceder.

A partir do roteiro preenchido foi possivel analisar como Alice raciocinou para solucionar
0 problema.

vocé pensou quando resolveu a questdo).
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Figura 4 - Extrato da producdo da estudante Alice do grupo G2 durante a RE: Problemas sobre Leis de Newton
(Extrato retirado do roteiro da estudante Alice).

O extrato demonstra que Alice tomou consciéncia que seu erro havia sido néo ter realizado
a decomposicdo da forga nas componentes x e y. Além disso, fica evidente que os procedimentos
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realizados no encontro de RE favoreceram a oportunidade para que elaborasse corretamente a nova
solugéo, a partir da compreensdo de como realizar a decomposicgéo vetorial.

Encontro de Recuperacdo de Estudos: Problemas sobre Forca de Atrito

Nesse encontro, participaram apenas os estudantes Joaquim e Cintia, resolvendo as
questdes Q3 e Q5. A professora pesquisadora ajudou Joaquim a entender qual havia sido seu erro,
perguntando sobre como ele realizou a resolucao.

Professora Pesquisadora: a massa?

Joaquim: a massa é 70.

Professora Pesquisadora: 70?

Joaquim: ah, eu errei. Coloquei 0 peso.
Professora Pesquisadora: vocé colocou o peso.
Joaquim: eu coloquei 0 peso mas era a massa.

Neste didlogo, Joaquim percebeu qual tinha sido seu erro. Ele conseguiu chegar na
resposta correta nos momentos seguintes quando a professora pesquisadora pede para que refaca o
que tinha errado, conforme demonstra o extrato da Figura 5.
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Figura 5 - Extrato da producédo do estudante Joaquim do grupo 01 durante a RE: Problemas sobre forga de atrito
(Extrato retirado do roteiro do estudante Joaquim).

Além de ter registrado qual foi seu erro, que evidencia consciéncia, Joaquim apresentou o
calculo que realizou no problema usando o valor 70 N, que corresponde ao peso do bloco B e ndo a
massa. Joaquim também expressou sua satisfacdo em solucionar o problema durante o encontro de
RE, como segue:

Joaquim: agora deu certo. Eu trogquei peso por massa.

Ao final do encontro, a professora pesquisadora convidou os estudantes para socializarem
0 que estavam errando e quais foram as estratégias que utilizaram para solucionar o problema.
Lembrou que essa etapa era voluntaria, mas que ao dizerem quais foram 0s seus erros e como
solucionaram podia ajudar outros estudantes. O estudante Joaquim socializou indo até o quadro e
relatando qual tinha sido seu erro e qual a estratégia utilizada:

Joaquim: eu estava errando na formula porque eu estava usando peso ao invés de massa,
ai eu fui ver no exercicio e vi que estava errando isso € corrigi e acertei a questao.

Em seguida Joaquim resolveu o problema no quadro, apontando onde havia trocado o valor
da massa pelo peso. Ele apresenta essa resolu¢do em seu roteiro:
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Figura 6 - Extrato da producédo do estudante Joaquim do grupo 01 durante a RE: Problemas sobre forca de atrito
(Extrato retirado do roteiro do estudante Joaquim).

Ele resolveu corretamente o problema, mas nédo registrou a unidade de medida ao final do
calculo do valor da forca de tracdo e ndo indicou a operagdo realizada com as equacdes. Esses
equivocos foram tratados durante a socializacao.

Encontro de Recuperacdo de Estudos: Problemas da Prova Trimestral

Nesse encontro de recuperacdo de estudos os problemas selecionados foram da prova
trimestral aplicada em sala de aula pelo professor da turma. Apenas um grupo foi formado nesse
encontro, composto pelas estudantes Manuela, Sofia e Isabela que discutiram o erro cometido e a
nova resolucdo a partir do problema Q2 dessa prova.

Apds uma discussdo no grupo, elas identificaram o erro cometido, como pode ser
observado no extrato do roteiro de Isabela na Figura 7.
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Figura 7 - Extrato da producédo da estudante Isabela do grupo 01 durante a RE: Problemas da Prova Trimestral (Extrato
retirado do roteiro da estudante Isabela).

Além de indicar seu erro Isabela acrescenta a informacao que néo resolvera o problema por
completo porque o tempo ndo foi suficiente para que terminasse. Ja Manuela apresentou o
argumento exibido no extrato da Figura 8 abaixo.

Figura 8- Extrato da producédo da estudante Manuela do grupo 01 durante a RE: Problemas da Prova Trimestral
(Extrato retirado do roteiro da estudante Manuela).

O erro apresentado foi 0 mesmo evidenciado em sua fala durante a gravagdo. Sobre esse
erro vemos que a estudante pode ndo apenas ter se confundido em diminuir ao invés de somar 0s
valores, mas ndo ter compreendido o motivo da soma ou da subtragdo. Assim como Isabela,
Manuela também ndo resolveu a outra alternativa do problema, mas por ndo ter conseguido fazer.

No roteiro, Manuela apresentou as estratégias que utilizou para solucionar o problema,
conforme Figura 9.
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Figura 9 - Extrato da produgdo da estudante Manuela do grupo 01 durante a RE: Problemas da Prova Trimestral
(Extrato retirado do roteiro do estudante Manuela).

A solucdo encontrada por Manuela foi realizar os calculos novamente, pois em sua opiniéo
tinha errado apenas o sinal da operacdo. Isabela, por sua vez, propds uma estratégia semelhante a de
Manuela, como demonstrado na Figura 10.
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Figura 10 - Extrato da producéo da estudante Isabela do grupo 01 durante a RE: Problemas da Prova Trimestral
(Extrato retirado do roteiro do estudante Isabela).

Isabela também socializou seus resultados quando solicitada:

Isabela: a questéo que eu fiz foi a dois e eu errei as duas...eu ndo tinha feito nenhuma das
duas questdes...eu so tinha feito a a, na real. Dai a a eu errei a conta 120 + 40 porque eu
fiz de cabeca e na minha cabeca deu 180, mas dé 160. E a b ndo deu tempo de fazer, eu
ndo entendi. Dai para resolver a a fiz a conta de novo e para resolver a a, na b eu usei as
duas formulas de funcdo horaria, eu botei elas, tipo, s a igual a s b. e dai eu usei as duas
formulas que tinham no problema para saber o valor do tempo para saber o valor da
questao.

Isabela argumentou que resolveu o problema novamente para encontrar o resultado correto
e que o resultado correto era o valor de 160 metros, como disponibilizado no gabarito.

Na proxima secdo analisaremos como 0s estudantes avaliaram a estratégia de tratamento
de erros em relacdo a conscientizacdo e superacdo dos erros a partir das entrevistas realizadas ap6s a
implementacdo da estratégia.

A CONSCIENTIZACAO E SUPERACAO DOS ERROS NA PERSPECTIVA DOS
ESTUDANTES

Inicialmente, construimos as categorias a partir das unidades de significado, obtidas com as
transcricOes das 14 entrevistas, nosso corpus. A tabela 1 apresenta as categorias de analise e as
unidades de significados construidas a partir da desconstrugéo e reconstrucdo do corpus. Posterior a
essa tabela, apresentamos a comunicacgéo da analise realizada, o metatexto construido.
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Tabela 1- Categorias de analise, unidades de significado e a frequéncia de extratos de cada unidade de

significado.
Categoria Unidades de significado Frequéncia de extratos
Categoria 1: O erro e a|O desempenho na | 19
aprendizagem de Fisica disciplina/provas.

forma que percebe/interpreta o | 10
erro.

A relagdo do erro com o |09
aprendizado.

Categoria 2: As etapas das | A socializacdo do erro. 05
estratégias de tratamento de _
erros As resolugdes em grupo 03

A influéncia  do roteiro | 06
individual

O treino devido as atividades | 01
desenvolvidas

A ajuda  (explicagbes e |12
exposicOes) do professor da
turma e da  professora
pesquisadora

Categoria 3: o0s sentimentos e | Os sentimentos e emocgoes | 06

emocoes experimentadas | diante do erro.
durante a implementacdo da
estratégia

Fonte: a autora (2019).

Essas categorias tem a funcdo de explorar a relacdo entre as atividades de tratamento dos
erros desenvolvidas e a conscientizacdo do erro, desempenho e aprendizado dos estudantes, bem
como o impacto nos sentimentos e motivacdo deles. Na tabela 1, também informamos a frequéncia
com que cada unidade de significado apareceu nas transcricdes das entrevistas. Destacamos que a
unidade de significado que apresentou maior incidéncia foi “o desempenho na disciplina/provas”,
com 19 extratos das transcricbes. Em seguida, temos a unidade de significado “a forma que
percebe/interpreta o erro” com dez extratos e “a relacdo do erro com o aprendizado” com nove
extratos. Aparentemente esses foram os efeitos da estratégia mais percebidos e internalizados pelos
estudantes. A seguir apresentamos a analise contextualizada dos dados.

Categoria 1: O erro e a aprendizagem de Fisica

Tal como exposto anteriormente, a unidade de significado “o desempenho na
disciplina/provas” obteve maior nimero de citacdes. Embora, na entrevista, o estudantes fossem
questionados sobre o desempenho individual global apés a realizacdo das atividades, houve grande
destaque sobre as provas nas falas deles, conforme os extratos a seguir:

Alice: Todas, porque eu ndo sabia nada e agora eu tenho um pouco mais, ndo que eu saiba
tudo, mas ultimamente eu tenho achado que eu tenho ido melhor nas provas. Aquela dltima
prova que teve eu sai bem feliz dela, foi por causa das recuperacGes.
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Cecilia: eu faltei bastante nessas Ultimas recuperagdes, mas por exemplo, as de Leis de
Newton elas refletiram na minha nota de prova. A minha nota de prova foi bem alta. Ent&o
de certa forma refletiu sim.

Joaquim: [...] Mas toda vez que eu vim eu trabalhei em cima de uma questao e eu ndo errei
isso na prova seguinte. Ndo que a minha nota tenha sido melhor, mas ndo foi um erro que
eu cometi.

Nesses extratos podemos perceber uma mescla de como as atividades desenvolvidas nos
encontros de recuperacdo de estudos influenciaram no desempenho individual na disciplina de
Fisica. Alice e Cecilia associaram as atividades desenvolvidas com seus desempenhos em provas.
Alice demonstrou otimismo em relacdo ao resultado da prova, enquanto Cecilia relatou um
conteudo em que sua compreensdo foi fortalecida nas RE, ocasionando sucesso na prova. Joaquim,
mencionou que sua nota na prova ndo melhorou, mas que a estratégia de tratamento de erros o
ajudou evitar os erros que havia cometido anteriormente.

A forma como os estudantes percebem ou interpretaram o erro cometido nas questdes
também foi bastante citada. Eles enfatizaram que as atividades desenvolvidas ajudaram na tomada
de consciéncia e superacdo do erro nas resolugdes de problemas, como apontam os extratos abaixo:

Alice: é legal porque da para ver onde a gente errou e como faz, porque antes eu néo
percebia onde eu errava e eu sabia refazer por eu ndo sabia onde eu errava e isso ajuda.
Lorena: Ahh, sim. Escrever o0 que a gente errou, ndo sei, eu acho que motiva a gente, sei la.
Eu t6 errando nisso entdo, sei la, vou fazer o exercicio de novo e vou focar nisso para ndo
errar.

Isabela: N&o sei, eu acho que sou uma pessoa muito assim, sempre fui, de ficar meio
frustrada quando eu ndo consigo resolver alguma coisa. mas eu acho que em relagdo a
Fisica, em relacdo as listas, aos contetdos, eu acho que deu uma influenciada para mim
tipo, errei, vou tentar fazer de novo, vou tentar mais uma vez. Ajudou um pouco sim.
Melhorou nesse sentido.

Leticia: Eu acho que isso aconteceu em todas, mais ou menos. As vezes eu td na
recuperacéo e dai eu justifico meu erro eu vou na aula e quando eu fago o exercicio e vejo
que esta errado, eu paro e penso “ndo, eu errei isso daqui”’, dai eu vou ld e refaco tudo de
novo até eu acertar. Eu consigo ver onde eu errei.

Depreende-se destes relatos, que para essas estudantes o erro cometido passou a nao ser
visto como um empecilho para continuar a resolucao, pois ao errarem procuram fazer novamente o
problema até obter éxito. Essa nova maneira de interpretar o erro cometido se aproxima de uma
forma menos culposa do erro, assumindo que ele faz parte do processo de ensino-aprendizagem.
Segundo Luckesi (1995), quando ha culpa pelo erro cometido, ha a projecdo de alguma forma de
autopunicdo, o que ndo percebemos nestas falas.

Categoria 2: As etapas das estratégias de tratamento de erros

O processo de localizacdo e elaboracdo de estratégias para a superacao do erro cometido se
relacionaram com a aprendizagem, como destacado nas falas das estudantes Sofia e Isabela:

Sofia: Sim. Como vocé escreve por extenso 0 que errou vocé consegue absorver melhor.
Isabela: eu acho que sim, porque eu tive que pensar mais em como fazer as questdes, tanto
para botar ai (no roteiro), para apresentar depois para outras pessoas e eu acho que isso
ajudou.

Elas declararam que o processo de preenchimento do roteiro, compreendendo a primeira
parte, de localizacdo do erro; e a segunda, de propor as estratégias para solucionar o problema,
ajudou na compreensdo do conteudo e na reflexdo sobre como resolver um problema especifico.
Além dessas duas etapas, a socializacdo também foi citada como forma de conscientizacdo do erro
cometido e motivagdo para superé-lo, como nos extratos a seguir:
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Livia: Quando eu vejo um erro eu cometi também e ela consequiu solucionar eu me sinto
bem. Ai eu penso, “ah, se ela conseguiu eu também consigo”. Entdo eu acho legal, eu me
sinto capaz. E quando ela comete um erro que eu ndo cometi, melhor ainda, porque eu néo
cometi o erro.

Alice: é legal porque as outras pessoas também erram, nao é so tu.

Livia relatou que o fato de observar um outro estudante compartilhando o erro cometido é
algo positivo, pois revela que todos podem cometer erros, ndo apenas um ou outro estudante. Alem
disso, acompanhar o processo de superagdo do erro de outra pessoa a faz se sentir capaz de
conseguir resolver o problema também.

As resolucBes em grupo foram citadas com menor frequéncia, porém tiveram contribuigdes
importantes para a conscientizacdo e superacdo dos erros dos estudantes. Lucas, por exemplo,
ressaltou a contribuicdo de Joaquim para a compreensao do erro cometido, como descrito no extrato
a seguir:

Lucas: O grupo eu ndo sei se ajuda, mas ele da opinio diferente. E ajuda porque vocé
explica para a pessoa 0 que tu sabe e 0 que tu ndo sabe a outra pessoa te explica. Teve
uma vez que eu estava aqui sentado e 0 Joaquim estava aqui ai eu ndo li em cima (0
enunciado), eu sé li as respostas, dai 0o Joaguim me falou que tinha uma coisa em cima e
dai eu entendi porgue eu estava errando.

A ajuda fornecida por Joaquim permitiu que Lucas pudesse superar seu erro, prestando
atencdo também nas informag6es do enunciado do problema. Para Lucas a troca de informacGes e
de pontos de vista diferentes favoreceram sua aprendizagem.

Além da ajuda fornecida pelos integrantes do grupo, o preenchimento do roteiro individual
também foi citado como um instrumento que contribuiu para o desenvolvimento das tarefas.
Isabela, por exemplo, ressaltou aspectos positivos do preenchimento do roteiro.

Isabela: Ajudou, tipo, no comeco eu ficava com preguica. Mas eu acho que ajudou bastante
porque vocé tem que escrever em etapas, ndo é s6 tu pegar a conta e fazer mais ou menos.
E como tu fosse explicar para outra pessoa o que tu entendeu, explicar para outra pessoa o
que esta falando ali, entéo ajuda.

Embora Isabela tenha relatado que escrever o erro cometido e as estratégias para
solucionar o problema foi um trabalho a mais a ser realizado, compreende que essa atividade ajudou
na superacao dos erros, ja que funcionou como “explicar para outra pessoa”, ativando um processo
de reflexdo durante a resolucdo do problema.

Durante os encontros de RE o professor da turma e a professora pesquisadora circulavam
entre os grupos fornecendo ajuda, como explicacGes e exposicGes sobre o contelddo. Essa ajuda, de
acordo com alguns estudantes, foi importante para aumentar a confianga, como declararam Alice,
Isabela e Clara.

Alice: sim, porque ai eu tinha certeza que eu sabia o que tinha que fazer, porque na aula eu
ndo consigo prestar muita atencdo, porque tem muita gente falando, muito barulho. E o
professor passa muito mais rapido na sala do que na recuperagdo. Entdo vindo aqui
sabendo o gue tinha que fazer eu ficava mais confiante que eu ia consequir.

Isabela: ndo sei, sempre que eu venho para ca eu procuro vocés na recuperagdo e essa
Ultima vez, que eu lembro mais porque esta mais fresco na memoria, eu gosto da
recuperacgdo eu gosto de pedir ajuda porque é mais especifico, diferente da sala. Na sala
eu td 14 com todo mundo, eu tenho vergonha de perguntar, as vezes. Ou tem uma pessoa
que ja entendeu na sala ou mais de uma pessoa, ai tem aquela coisa de perguntar de novo,
fica chato. Ai guando eu venho aqui eu peco ajuda individualmente é melhor, eu aprendo
melhor e eu me sinto mais confiante.

Clara: Quando o professor ou vocé faz o exercicio comigo. Tem o negécio de ler junto, de
pegar todas as informac0es e dai substitui. Mas na hora da prova, quando eu vou fazer um
exercicio sozinha eu tenho que lembrar que tenho que ler o exercicio, pegar os dados e dai
eu me sinto mais capaz, eu consigo entender um pouquinho melhor.
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As trés estudantes ressaltaram que se sentiram mais confiantes e capazes de resolver
problemas de Fisica porque o atendimento era mais individualizado e sem distratores, fazendo com
que ficassem mais a vontade para expor davidas e eventuais erros.

Categoria 3: os sentimentos e emoc¢des experimentadas durante a implementacéo da estratégia

Outro aspecto importante analisado no processo de tratamento dos erros dos estudantes
foram os sentimentos e emoc¢6es experimentados ao cometerem erros e como isso mudou depois das
atividades. Esta situacao € exemplificada nos relatos de Sofia, Alice, Leticia e Helena:

Sofia: A gente fica meio sem motivacéo quando erra alguma coisa boba assim.

Alice: [...] figuei um pouco menos agressiva comigo mesma.

Leticia: Eu tenho dedicado muito mais para Fisica, entdo eu fago exercicios todos os dias.
E.. € s6 isso, eu tiro minhas davidas também. Eu ndo me sinto mais mal, eu sei que errar é
humano, sabe? Nao tem porque eu me sentir mal errando uma coisa.

Helena: Facilitou quando eu consegui raciocinar “ah, foi isso que que eu fiz errado”, tipo,
na hora eu ndo consegui entender de jeito nenhum o que eu estava errando a matéria e ai
eu comecei a chorar de desespero. Mas ai quando vocé falou “escreve”, eu comecei a
pensar passo a passo 0 gue eu poderia ter feito errado e encontrei e facilitou muito. Tanto
gue eu ndo chorei mais na aula, entdo facilita.

Sofia deixou claro que reduz sua motivagdo quando erra, principalmente quando o erro é
banal. Provavelmente, a estudante criou condutas de evitacdo em relacdo a tarefas que envolvem as
situagbes que cometeu erro, ja que suas crencas nas capacidades individuais diminuiram e,
consequentemente, a sua motivacdo (COSTA; BORUCHOVITCHI, 2006). Alice relatou que
mudou a atitude consigo mesma depois das RE, cobrando menos de si quando erra. Ja Leticia foi
mais contundente, afirmando que ndo se sente mais mal com seus erros. Leticia deve ter
internalizado que o erro faz parte do processo, portanto ndo pode obstruir a aprendizagem. Helena,
por sua vez, ressaltou que escrever cada etapa permitiu que compreendesse melhor o erro cometido
e facilitou encontrar a nova solugdo. Para Helena, o impacto do tratamento dos erros ndo se
restringiu aos aspectos cognitivos. Antes das RE, ela relata que experimentava sentimentos de
fracasso com o bloqueio gerado pela incompreensdo do contetido, mas apds, em especial pela
intervencdo da professora da pesquisadora, ndo chorou mais ou se desesperou. Helena parece ter
tomado consciéncia, por intermédio da estratégia de tratamentos de erros, que blogueios sdo
naturais no processo de aprendizagem, mas que se tiver confianca em si, pode supera-los.

Em suma, todos os estudantes relataram pontos positivos sobre as atividades realizadas e
como elas contribuiram para localizar e se conscientizar sobre o erro cometido, favorecendo a
aprendizagem dos contetidos envolvidos.

CONSIDERACOES FINAIS

Tradicionalmente, o erro é considerado um elemento a ser evitado a todo custo no processo
de aprendizagem. O valor da aprendizagem é dimensionado em termos da auséncia de erros em
provas ou outras atividades didaticas analisadas pelo professor, 0 que geralmente dirige a atencéo
dos alunos apenas para nota obtida. Isto gera indiferenca/frustracdo em relagcdo aos erros cometidos
ou as aprendizagens mal estabelecidas. Este proceder conduz a visdo do erro como motivo de
punicdo do aluno, exilado da possibilidade de atuar como fonte da aprendizagem.

A fim de colaborar com a defesa de uma perspectiva positiva do erro no processo de
aprendizagem, apresentamos, neste artigo, resultados de uma investigacdo que buscou evidenciar as
contribui¢bes de uma estratégia didatica para o tratamento de erros, implementada com estudantes
de Fisica do primeiro ano do ensino médio. Diferentemente de boa parte da literatura, que se centra
em estratégias que colocam o0s estudantes como responsaveis por localizar e superar seus proprios
erros, enfatizamos o papel do professor. Apoiamo-nos na ideia que a apropriacdo de novos
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conhecimentos, com reconhecimento e superacdo de erros, depende de acdes propostas pelo
professor com o objetivo de orientar a aprendizagem na direcéo correta, oferecendo ajudas ajustadas
(CUSTODIO, et al, 2013).

Em nossa estratégia, o professor da turma e a professora pesquisadora fizeram intervengoes
nos grupos para ajudar os estudantes tanto para se conscientizar sobre o erro cometido quanto para
propor a nova solucdo. Conforme ressaltado nas entrevistas, os estudantes consideraram a ajuda do
professor da turma e da professora pesquisadora importante para que pudessem localizar e superar o
erro cometido e, quando isso acontecia, se sentiam mais capazes e confiantes para resolver outros
problemas. Nosso resultado estad de acordo com Barros e Villani (2004) quando argumentam que,
em trabalhos em grupos, o professor deve proporcionar um ambiente que os estudantes possam
contar com a ajuda docente quando necessario, levando em consideracao os saberes dos estudantes.

Devido as suas potencialidades, nos baseamos no trabalho de Zamora e Ardura (2014) para
elaborar uma estratégia de tratamento de erros. Todavia, consideramos que as contribuices para
aprendizagem dos estudantes apontadas em nossos resultados se referem a um contexto mais
préximo da realidade de sala de aula. Nossos resultados apontam para possibilidade de adaptagéo da
estratégia aplicada também para o contexto das aulas regulares de Fisica. Os estudantes relataram
que escrever o erro cometido e a nova solugdo permitiu que se conscientizassem sobre o erro, ao
mesmo tempo que reduziu sentimentos negativos e de culpa. Além disso, destacamos em diversos
relatos de que o desempenho na disciplina de Fisica melhorou por causa da estratégia.

Como algumas etapas compunham o processo avaliativo da disciplina, acreditamos que
nosso trabalho também permitiu tratar a avaliacdo de forma diferente, deixando de ser apenas
classificatria. Avaliamos o processo, pois como os estudantes ndo chegaram ao resultado esperado,
a estratégia possibilitou retornar a estagios anteriores e analisar em que parte houve erro para
corrigi-lo. Quer dizer, a avaliacdo tornou-se diagndstica e processual. O estudante p6de vir a
enxergar a avaliacdo sob uma perspectiva diferente, ndo como algo punitivo, mas que realmente
possibilite seu crescimento ao longo do processo (LUCKESI, 1995). Nas entrevistas evidenciamos
relatos de que a estratégia contribuiu com a aprendizagem e a nova forma de interpretar o erro
cometido, entdo houve mudanca na perspectiva de que a avaliacdo € algo punitivo através da
quantificacdo dos erros.

Apesar dos resultados favoraveis a aprendizagem dos estudantes com o uso da estratégia
de tratamento de erros, convém destacar alguns cuidados em relacdo a sua implementacdo. A
socializag@o ndo ocorreu como planejado, pois ocupou um tempo muito pequeno em algumas RE e
em outras acabou ndo ocorrendo. Atribuimos isto ao tema ainda delicado que abordamos. O medo
de errar e mais do que isso compartilhar o erro cometido pode ter influenciado muitos estudantes a
se recusarem a socializar a solucdo. Ainda, compartilhar significa se expor e muitos relataram néo
gostar desse tipo de atividade. Como forma de contornar esta situacdo, em todos os encontros
ressaltamos que realizar as atividades, participar dos encontros e da estratégia era uma escolha de
cada um, ndo forcavamos a participacdo, apenas a incentivhvamos. Porém, o receio inicial dos
estudantes ndo diminuiu em nada a importancia do momento de socializagdo em nossa estratégia,
que foi eficaz para fomentar a conscientizacdo de que todos erram e que era possivel aprender com
0 erro cometido por outro colega.

Por fim, ressaltamos a necessidade da realizagcdo de mais pesquisas empiricas sobre o
tratamento de erros, em particular na sala de aula. Acreditamos que tais pesquisas poderdo
contribuir para a melhoria da aprendizagem dos estudantes do ensino médio, mas também ajuda-los
a serem mais confiantes neste processo, ndo percebendo o erro como obstaculo, mas como uma
etapa na construcdo do conhecimento.
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APENDICE A
Problemas Discutidos nos Encontros
Encontro de Recuperacdo de Estudos: Problemas sobre Leis de Newton

Q8) Considerando-se um corpo de massa igual a 6 kg em repouso sobre um plano horizontal
perfeitamente liso. Aplica-se uma forca horizontal F = 30 N sobre o corpo conforme a figura.
Admitindo-se g = 10 m/s?, determine: a) a aceleraco do corpo; b) a reagdo do plano de apoio.

7
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Q9) Consideremos um corpo de massa igual a 2kg inicialmente em repouso sobre um plano

perfeitamente liso. Sobre o corpo para a atuar uma forca F de intensidade 16 N, conforme indica a
figura. Admitindo-se g = 10 m/s?, determine: a) a aceleragio do corpo; b) a reagdo normal do plano
de apoio.
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Encontro de Recuperacéo de Estudos: Problemas sobre Forca de Atrito

Q5) Dois blocos A e B, de massas respectivamente iguais a 3 kg e 7 kg, apoiam-se sobre uma mesa
horizontal. O coeficiente de atrito entre os blocos e a mesa vale 0,4. Aplica-se ao bloco A uma
forca horizontal constante de intensidade F = 50 N. Sabendo-se que g = 10 m/s?, determine; a) a
aceleracdo comunicada ao sistema; b) a intensidade da forca tensora na corda.

fio ideal

Encontro de Recuperacéo de Estudos: Problemas da Prova Trimestral

Q2) Dois méveis, A e B, percorrem uma trajetdria retilinea conforme as func@es horarias a seguir.
Movel A — Sa=-40 + 30t e Movel B — Sg = 120 — 10t. Sendo a posi¢do S em metros e 0 tempo t
em segundos, determine: a) A distancia entre os moveis no instante t = 0? b) O instante de encontro
dos dois moveis?
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