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O ERRO NAO E AMARGO (se vocé néo o engolir)

Reza a lenda que Thomas Edison, o inventor de v@on&as, dentre elas a lampada, certa
feita reuniu seus colaboradores para uma festaciggarem, e sem saberem qual a razéo da
comemoracao, perguntaram a ele que motivo tinha gazer uma comemoracao, ao que
Edson respondeu: "Comemoro o décimo milésimo eaaninha tentativa de inventar a
lampada”.

Como assim? Perguntaram os presentes. Como podéralgomemorar dez mil erros? -
Simples, meus caros, respondeu Thomas Edson: "8oica pessoa no mundo que conhece
dez mil maneiras diferentes de como ndo fazer uérapada! Isso merece uma
comemoracao!".

Na décima milésima primeira tentativa ele inveradémpada!

(Daniel de Carvalho Luz)



“O erro ndo € ruim. Ele deve ser tratado como um mento em que o professor percebe
gue o aluno ndo aprendeu e precisa seguir em freifite] o erro é tipo um termémetro do
saber. [...] E como se fosse assim: errou, pre@paender mais. Acertou, ja sabe o que foi

ensinado. [...] Ai sou obrigada a afirmar que elprandeu... Conseguiu resolver sem errar,
né?”

(Prof2 JUS — Entrevista)

“E duro... Eu pego a 42 série. Eles vém ‘rodand@ B para c4 sem saber algumas coisas.
[...] A ‘bomba’ estoura aqui. [...] Explico no getapara todo mundo e depois vou anotando
guem nao entendeu, para explicar de novo s6 pam Blm acompanhamento mais de perto
ajuda mais.[...] Volto na questdo errada, dialogangiarias vezes, perguntando até o aluno
acertar.”

(Profd LUC — Entrevista)

“O erro serve de diagnostico para replanejamentd@d\adianta vocé ‘jogar’ uma atividade
la e ndo ajudar o aluno. Logo no inicio da aula jdou logo as dicas de como se devem
resolver as questdes. Tem ali um ‘modelinho’. [Ele olha, tira as davidas e depois vai
para frente... Sigo normal... Vou levandoN&o da para fazer muita coisa, ndo.”

(Profd DUD — Entrevista)

“O erro € um ensaio para acertar. Trato 0 erro iguaos acertos. Trato como algo em
movimento. O erro ndo € estatico [...] Se vocérderessar e perguntar para o aluno sobre
o erro dele, ah! Vocé vai ter surpresas, viu? Agosea vocé deixar o erro la parado, ndo vai
saber nada dele. [...] Se ele errar vai me dar upofiteiro” sobre como ele esta naquele
momento. [...] E assim, entender o erro como “ajudd@”’ no meu processo de ensinar.”

(Profd LID — Entrevista)



RESUMO

TANUS, Vera Lucia Fernandes Arag&oerro para além da verificacdo:o tratamento dado
ao erro no processo ensino-aprendizagem da Matamapior professores do Ensino
Fundamental. 2008. 236 f. Dissertacao (MestradoEelncacdo) Universidade Federal de
Mato Grosso, Cuiabé, 2008.

Neste trabalho buscamos estabelecer as relacGesasrtoncepcdes de conhecimento
matematico/aprendizagem/avaliacao/erro e o trattmeéado ao erro no processo ensino-
aprendizagem da Matematica por professores da 22 fase do 2° Ciclo do Ensino
Fundamental. Esta busca é motivada pela seguietstdm O tratamento que os professores
de Matematica d&o ao erro esta vinculado as suaepodes de conhecimento matematico,
aprendizagem, avaliagdo e erro? O erro é discutimiotrés contextos: nas teorias do
conhecimento, na problematica da avaliagdo e naepsp ensino-aprendizagem da
Matematica. O trabalho é desenvolvido do pontoisia\dos dois Modelos epistemoldgicos:
o “Velho” Modelo (racionalista e empirista) e “Ndwvilodelo (interacionista). Realizamos a
pesquisa, de carater qualitativo de cunho inteapvet em duas Escolas Publicas do
Municipio de Cuiaba — MT, no periodo de marco areéto de 2007 com quatro professores
de Matematica. Para a coleta de dados utilizameggsintes procedimentos e instrumentos:
diario de campo, questionarios, ficha de observag@ematica em sala de aula e entrevistas
semi-estruturadas. Sobre o tratamento dado acaepartir das concepcgdes dos professores
constatamos duas linhas de tratamento: uma queuvierclerro do processo ensino-
aprendizagem, na qual ele é algo a ser abolidodaanerto, ou ainda o revelador da
incapacidade pessoal de aprender (Velho Modelojna autra que inclui, na qual ele é
integrado ao processo de construcdo do conhecim@meo Modelo) considerado e
explorado em seu potencial didatico. Na analise dados encontramos as seguintes
evidéncias: As professoras JUS e DUD, cujas comesptransitam entre os dois modelos,
mantendo mais caracteristicas do Velho Modelo, amgu o tratamento dado ao erro
manifesta-se com caracteristicas do Velho Modelo, seja, 0S pequenos e poucos
deslocamentos em direcdo ao Novo Modelo ainda &écsdficientes para respaldar novas
praticas; LUC tem concepc¢fes em transicdo entaoizsModelos e o tratamento que da ao
erro apresenta-se com caracteristicas do Novo Mpds$im, seus deslocamentos em direcéo
ao Novo Modelo, embora ainda permaneca com afiresad®d Velho Modelo, podem ser
vistos em uma pratica renovada, e LID que tem quies e tratamento, ambos no Novo
Modelo. Assim, o tratamento dado ao erro pareaeveaes refletir as concepgdes de
aprendizagem, avaliacdo, conhecimento matematewoe e por vezes desencontrar-se. As
dificuldades detectadas em relagcdo ao entendeogeaar o erro do aluno como um recurso
didatico para resolver situagcdes matematicas oummagalizar uma intervencao proficua
parecem ser provenientes da falta de concepcoassatahioradas que possam respaldar novas
praticas. A partir da analise dos dados dos sgjéeiégsa pesquisa, concluimos que a evolugao
de concepg¢bes embora ndo suficientes, sdo neessparna que os professores imprimam
novos olhares a suas praticas. Tais evidénciasteeme complexidade da formacédo docente,
ainda fundamentada em concepcoOes tradicionaisn@@rne erro como parte integrante do
ensinar e aprender Matematica, continua a ser gafidgara a maioria dos professores.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Avaliacagundizagem. Erro.



ABSTRACT

TANUS, Vera Lucia Fernandes Aragabhe mistake for besides the verification:the
treatment given to the mistake in the process tegdkarning of the Mathematics, for
teachers of the Fundamental Teaching. 2008. 23®idsertation (Master's degree in
Education) Federal University of Mato Grosso, Caia008.

This study sought to establish relatidietween the concepts of mathematical
knowledge / learning / assessment / error andneat of error in the teaching-learning
process of mathematics teachers by the 1 st anthgeP2 of the cycle of elementary school.
This search is driven by the following questionediment that teachers of mathematics give
the error is linked to their conceptions of mathgoah knowledge, learning, evaluation and
error? The error is discussed in three contextshentheories of knowledge, the problem of
evaluation and the teaching-learning process ohktaatics. The work is developed in terms
of epistemological two models: the "Old" Model {oaialist and empirical) and "New" Model
interaction. We do the research, qualitative natdinaterpretative stamp, two Public Schools
in the city of Cuiab&a - MT for the period March September 2007 with four teachers of
mathematics. For data collection procedures andhes®llowing tools: daily from the field,
guestionnaires, and form of systematic observatiothe classroom and semi-structured.
About the treatment of error from conceptions @fcteers found two lines of treatment: one
that excludes the error of teaching-learning preceswhich he is something to be abolished,
the non-hit, or even revealing the inability offst® learn (Old Model) and another that
includes, in which it is integrated with the constion of knowledge (New Model)
considered and exploited their potential in teaghim analyzing the data we find the
following evidence: The teachers JUS and DUD, whibssigns transiting between the two
models, keeping most characteristic of the old moalkile the treatment of error manifests
itself with characteristics of the old model, tigtsmall and few shifts toward the new model
are not yet sufficient endorse new practices; LS tesigns in transition between the two
models and the treatment that gives the error slupasgith characteristics of the New Model
thus their shifts toward the New Model , But stémains with statements of the old model,
can be seen in a practice renewed, and that hasdeHigns and treatment, both in New
Model. Thus, the treatment of error sometimes se&mseflect the ideas of learning,
evaluation, knowledge and mathematical error, amaetimes to keep apart up. The problems
detected in relation to understand and harnessrtioe of student teaching as a resource for
solving mathematical situations or even hold a sssful intervention appear to be from the
lack of more elaborate designs that can endorse praatices. From the analysis of this
subject search, we find that the evolution of ideasnot sufficient, are required for all new
teachers print looks to their practices. Such ewderefers to the complexity of teacher
training, still based on traditional conceptionsiddrstanding the error as an integral part of
teaching and learning mathematics, remains a cig@léor most teachers.

Keywords: Mathematics Education. Evaluation of ldaning. Mistake.
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CAPITULO 1 INTRODUCAO

Para um espirito cientifico, todo conhecimento
€ uma respostar@apergunta. Se nao ha
perguntaprigode haver conhecimento
cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito.
Tudo é construido.
(G. Bachelard)

As estruturas da Ciéncia tal qual vemos hoje fastoida a partir de avancos, rupturas
e até retrocessos. Nao foram, portanto, constru#dzestir de padrdes pré-estabelecidos. A
historia da ciéncia claramente mostra que teorlistiicas ndo permanecem eternamente
inalteradas nem € a historia de uma verdade abssdutdo construida sobre outras verdades
absolutas. Ela é, entre outras coisas, a histéda tebrizacdo, teste, investigacao,
aperfeicoamento, desaprovacéao, contestacao, sugfbit mais teorizacdo, mais teste, etc. Ela
€ a historia de teorias funcionando bem por alggmpb, a ocorréncia de anomalias (ou seja,
descoberta de novos fatos que nédo se encaixaneomaast estabelecidas), e novas teorias
sendo propostas e acabando por substituir as anpgeacialmente ou completamente. Eis o

carater provisorio da Ciéncia.

A historia da ciéncia reconhece inUmeros casos usmog erros sinalizaram a correcéo
do procedimento usado pelo pesquisador. ThomaskE{847-1931), por exemplo, realizou
muitos experimentos fracassados antes de chegaéx@o na invencdo da lampada
incandescente. O mesmo se deu com a MatematicamoqgGiéncia. Muitos séculos foram
necessarios para que se consolidassem suas esyytossibilitando novas descobertas até os
dias atuais. Muitos foram os “ir" e “vir", marcad@®r obstaculos e erros, e como toda
Ciéncia, segue num processo continuo de consteigatidacdo. O erro é tratado como uma
decorréncia transitoria da busca pela verdademasslie esta incluido no processo de

construcdo do conhecimento. A partir desse olhatohico é importante que estejamos

prontos a aceitar que nada € definitivo, mudangasscessarias.

A disciplina de Matematica, embora envolva conheaitds muito valorizados na
sociedade moderna, enfrenta uma crise, sobretwid®sep apontada como um dos principais
responsavel pelo fracasso escolar, assumindo ¢ gapena disciplina seletiva e excludente.
O que a tem caracterizado, de modo geral, é umao vdualista, impregnada pelo
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certo/errado, contrariando a histéria da construt@aiéncia, e descaracterizando-a como
producdo humana. Os conteldos sao tratados cordades absolutas e apresentados de
forma linear, completamente desligados de seu gsocde desenvolvimento, o que implica
na dificuldade do docente em organizar ac6es emesalilla no que se refere ao tratamento
com o erro do aluno, que muitas vezes repete aques ocorreram durante o proprio

desenvolvimento daquele conhecimento.

O foco que tem prevalecido para o ensino da Matea& o dos algoritmos, das
técnicas de resolucdo para modelos pré-estabetecigftetido na primazia do produto final,
da resposta certa e de uma Unica resposta po€3éssa forma, ndo se valoriza o processo, 0
que “fecha” os espacos para o0s momentos de co@stdas conceitos, do efetivo movimento
de ensino e de aprendizagem.

Se entendemos a aprendizagem como 0 modo em quigidg novos conhecimentos,
desenvolvemos competéncias e mudamos nosso compaoita atraves da experiéncia, ou
seja, como o resultado da interacao entre estautneatais e o0 meio ambiente, podemos dizer
gue o foco nos algoritmos ndo esta favorecendorendizagem. Do mesmo modo que a
avaliacdo, sob este ponto de vista, deve ser cmlacebmo processo, ndo podendo se limitar

a pura e simples verificacao de erro/acerto.

A forma de tratar o erro na escola chamou nossac@tedesde o0 curso para o
Magistério, acompanhando-nos ao longo de noss&gmdbcente, e intensificando-se mais
precisamente a partir dos resultados da investigagde realizamos no Curso de
Especializacao intituladBeflexbes acerca do elevado indice de reprovacaMatamatica
no qual as justificativas dadas pelos sujeitos yieados, para o alto indice de reprovacao
eram de que o aluno reprova porque ndo alcancala e porque ndo assimila o contetdo

ou ainda porque comete muitos erros nas avaliacoes.

Apos uma reflexdo nos dados desse estudo, juntarnent os trabalhos realizados no
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo MatemdBEAJEPEM, do Programa de Pos
Graduacgao em Educacéo, coordenado por Darsieggusistematicamente pesquisado sobre
avaliacdo da aprendizagem e do ensino: D'Avila ZR0Avaliagdo da aprendizagem na
representacdo dos professores-estudantes do GuRedagogia na UFMT — Sede; Dickman
(2003) Concepcoes e praticas de avaliacdo em mugcaira (2004), Processos avaliativos

em classes de pré-escola da rede municipal de £uiaa andlise dos relatérios individuais
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de avaliacdo dos alunos; Almeida (2005), Concepgiesprofessores em avaliagcdo e
Educacdo Matematica: Encontros e desencontrobgirBi(2007) Concepcdes de professores
em avaliacdo, Educacdo Matematica e Educacédo dagay Adultos: buscando interfaces;
Santiago (2007) A avaliagdo como conteudo da fofimage professores do curso de
licenciatura de Matematica; nosso interesse e ignasbentos aumentaram em relacdo ao
Modelo de avaliacdo existente no ensino da Matemaiem como o comprometimento deste
com o erro. Desta forma optamos por realizar umesiigacao centrada no tratamento dado
ao erro do aluno no processo ensino-aprendizageMati@amatica. O interesse e a escolha
pela temética em questdo, prendem-se também a p@gsaa docente, como professora de
Matematica do Ensino Fundamental.

Partindo da hipotese de que o tratamento que desgmres dao ao erro pode estar
vinculado as suas concepc¢des, a pesquisa se paopdestigar a relacdo existente entre as
concepcOes de conhecimento matematico, aprendizameatiacdo e a pratica docente e
interpretar se o tratamento dado ao erro no proagssnsino-aprendizagem da Matematica

esta a elas vinculado.

Nossa pesquisa tedrica se definiu entdo em tormo telmaticas: concepcdes dos
professores sobre aprendizagem, avaliacdo, erroauaeza do conhecimento matematico.
Buscamos também orienta¢cdes em relagédo ao tratardadb ao erro no processo ensino-
aprendizagem, de modo a explorar todo o seu pafedalatico, indo além da simples

constatacdo da nao-aprendizagem.

A pesquisa é desenvolvida do ponto de vista dos dwmdelos epistemoldgicos: o
“Velho” Modelo (empirista e racionalista) e “Novd¥lodelo (interacionista). Neles se
estabelecem concepcbes de erro, conhecimento nietemaprendizagem e avaliacao.
Algumas das concepcdes estudadas, principalmentdoablovo Modelo, pautadas no
interacionismo apontam o erro como parte do pracgesnsinar e aprender, como uma etapa
da aprendizagem. Assim, pode ser um recurso didéticaz no reconhecimento do processo
de resolucdo, utilizado por cada aluno. Nestasemyies, 0 erro € desvinculado do processo
de acerto e pode possibilitar uma intervencéo pagleg eficiente e significativa no processo

de aprender. Nelas encaixam-se praticas pedag@gicagsnente aceitas como construtivistas

Ja outras concepcgdes do Velho Modelo, demonstrarequmuitas praticas, o erro €

considerado apenas como 0 nao-acerto, a incapacms$oal de aprender, o ponto final de
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um processo, ou pior, um fracasso. Dessa formaooaparece associado ao ato de avaliar,
ou seja, o professor faz a andlise apenas da tasfinal do aluno, desconsiderando o
processo utilizado para se chegar ao resultadadalgde certo/errado. Nesse tipo de
julgamento, o erro na maioria das vezes, nao @ gmho parte do processo, COmo provisorio,
um momento em que o aluno ainda pode chegar astespsperada. Estas concepcoes
orientam-se no que comumente se chamam pratichsidraais dos professores.

Encontramos na Teoria Interacionista os referemctpie acreditamos sustentar e
avalizar a pesquisa. Ela apresenta o sujeito nogepso ativo de continua interacéo, e nesta
perspectiva, o erro € um reflexo do pensamentade pwlicar ao docente o que o aluno esta

pensando naquele momento.

Dessa forma, o erro do aluno pode também serviodermémetro da acao pedagdgica.
A tarefa do professor, nesse caso, nao € so ardgicaonas também a de descobrir como a
crianca produziu o erro. Para o aluno, o erro mmietambém um estimulo, no sentido de
fazé-lo acreditar em sua capacidade de resolvecgies com ou sem ajuda. Assim, 0 erro

representaria para ambos, docente e aluno, um karpara o acerto.

Estamos cientes de que o erro, na maioria das ,vézescontrado e tratado pelo
professor no contexto da avaliacdo, ou seja, apsasrificacdo do aprendizado (centrado
na resposta). O erro, nesse caso, esta bastdotdaalh com a avaliacdo que se apresenta, na
maioria dos casos, da seguinte forma: o professofioa a resposta dada pelo aluno, no
maximo compara o desenvolvimento do aluno com aquaeke ele pretendia que fosse
desenvolvido, determinando por meio desta compeyaxé&erto e o errado. Em seguida |Ihe

atribui conceitos ou notas, segundo a quantidadpidse entende por acertos e erros.

Persistem entdo, as repetidas situacbes de awval@gd tém ignorado as tentativas
enguanto processo, ou O erro como provisorio, coapaz de apresentar indicios para a
retomada do processo na busca do acerto. Portaitéia € a de investigar o tratamento dado
ao erro do aluno numa perspectiva qupara alémda verificacdo (centrado na pergunta), ou
seja, um tratamento que va além das fronteiras c@nte delimitadas pelos processos ditos

avaliativos no cotidiano escolar, onde se estimylergunta e a curiosidade de aprender.

Se por um lado a tradicdo associa a avaliacdo\aprtestes, notas, acertos, erros, de

modo que o aluno coloca seu saber, seu vigor, emabdo sucesso, da boa nota; por outro



17

lado estamos cientes de que alcancar este tipocgsso ndo é suficiente para garantir nosso
objetivo como educador, ou seja, a formacao de idad&o atuante, capacitado a resolver
problemas de forma criativa, ser perseverante @iald uma situacao dificil, adquirir

autoconfianca e autonomia. Isso s6 € possivel gusedonsegue “desfazer” o erro ao invés

de execra-lo ou apenas substitui-lo pela respostata.

E aqui entramos no campo da relevancia social destatica. E fato que a escola ndo
existe isolada da sociedade. Pelo contrario, etarab, filtra, seleciona os acontecimentos
sociais, assimilando-os e dando-lhes novas intexgies. Estamos falando, por outras
palavras, que a escola esta cravada na socieddela éaz parte num processo de osmose
permanente. Assim, tudo que acontece, tanto noestebsocial, como no ambiente escolar
sao recorréncias de um mesmo e Unico process@xeotplo, se a escola é julgadora, se o
professor € julgador, esses comportamentos nadsa séai que rebatimentos da sociedade
extremamente competitiva, estigmatizadora, classlfira. Portanto, a escola ao mesmo
tempo é reflexo e geradora deste comportamenttat@snédo séo isolados. Os fatos sdo fatos
sociais.

Neste entendimento, se o errar tiver o cunho dgji¢é como consequéncia o reprovar,
o resultado pode ser a exclusdo escolar e aut@maitte a exclusdo social. Nesse caso, a
culpa gera ainda a baixa auto-estima, fazendo amracgescola seja um lugar sem atrativos.
Dai a necessidade de se pensar a pratica pedagdgiocasequentemente a formagdo dos
nossos professores.

Diante dessa cultura estabelecida e dessa neassidaformacao, investigamos a
possibilidade de aproveitar o erro do aluno, quena#ria das vezes reflete o ato de avaliar,
como um momento de constru¢do do conhecimento.dd@orsamos acerca de uma escola
sem avaliacdo, mas de uma re-significacao de su@due dos seus instrumentos avaliativos
na pratica pedagoégica. Talvez isso permita avangderma como ela tem se apresentado no
ambiente escolar, ou seja, apenas como julgamélgsta oOtica, as chances do aluno se
esgotam no momento da constatacdo do erro, semmr@mtnarcas invisiveis e ameacadoras

que se estabelecem em sala de aula, onde o @m@ibilo.

Para se concretizar esta mudanca na pratica padagbgreciso um olhar desarmado,
esclarecido, mais seguro e menos preconceituoscpgide dos envolvidos no processo

educacional, em todos os niveis. Faltam aos docemertunidades, condi¢des e talvez



18

disposicéo para refletir sobre caminhos que levemarssformacdo no processo de avaliar.
Este € um assunto de extrema urgéncia a ser tratdboutido na formacao de professores e
que envolve diversos campos do conhecimento. Esséie propor ao professor desacreditar
de suas certezas, “desler”, desconstruir, constre@onstruir, desafiar seus conhecimentos

pedagodgicos, sem medo nem ameagas.

Assim, para tentarmos entender o objeto desta gesquual seja: O tratamento dado ao
erro no processo de ensino-aprendizagem da Matem#ti1? e 22 fase do 2° Ciclo, buscamos
respostas por meio da seguinte questidratamento que os professores de Matematica
ddo ao erro esta vinculado as suas concepcfes denhamimento matematico,

aprendizagem e avaliagcéo?

O objetivo da pesquisa é investigar as relacoes @stconcepcdes de professores e 0
tratamento que estes ddo ao erro em suas prabcastds. Assim, buscamos determinar as
concepcOes dos professores de Matematica da Tase23o 2° ciclo sobre a aprendizagem, a
avaliacdo da aprendizagem escolar, o ensino-apeggetn da Matematica e o erro. Em
seguida investigar o tipo de tratamento que estegsores ddo ao erro em suas praticas

pedagogicas no cotidiano escolar.

Para responder ao nosso problema optamos poraralza pesquisa qualitativa de
cunho interpretativo, em duas Escolas Publicas doidfpio de Cuiabd — MT, no periodo de
marcgo a setembro de 2007 com quatro professordfatlEmatica atuantes na 12 e 22 fase do
2° Ciclo.

Para a coleta de dados utilizamos os seguinteggiroentos e instrumentos: Diario de
Campo, Questionario de Caracterizacdo das es&@laQuestionario de Caracterizacédo dos
Professores, Q2; Questionario das Concepcdes, @Ser@acdo Sistematica e Entrevista
Semi-Estruturada, além das muitas conversas infertgante a pesquisa.

O trabalho esta organizado em seis capitulos. Noepo capituloapresentamos a
Introducédo. Nela expressamos 0 que nos motivousandelver este estudo desde a escolha

do tema, dos objetivos, da problemética, do retéaktedrico e da metodologia de pesquisa.

No segundo capitulo sdo apresentadas as trés paimdeorias epistemoldgicas do
conhecimento: o Empirismo, o0 Racionalismo e o &d®nismo, enfatizando suas

caracteristicas e como estas tém influenciadoadivette o processo educativo. O objetivo do



19

capitulo é situar as concepgdes de aprendizagemseentontexto epistemoldgico e suas
relagbes com a educacao formal. Respaldamos-noguésmes como: Piaget (1976, 1987,
1995, 1996, 2002), Rappaport (1981), Kamii (198 Exukami (1986), Locke (1988), Becker
(1993), Kant (1994), Descartes (1996), Leibniz @9®Parsie (1999), Coll (1990), Chaui
(2000) e outros.terceiro capitulo discutimos conbep referentes a avaliacdo, sua
contextualizacdo dentro do processo educativo,isy@rtancia e relacdo com o ensino.
Situamos ainda, 0 erro no processo ensino-apregetizaa Matematica a partir de uma visao
interacionista procurando estabelecer ligacdes esnteorias de avaliacdo presentes na
educacédo escolar. Nesta perspectiva, 0 erro égensa sé como a idéia do ndo-acerto, mas,
como o resultado de uma aproximacdo continua coobjeto de estudo. Numa visdo
interacionista a avaliacdo deve ser apoiada emiptodtcritérios, considerando néo so a
assimilacdo dos conteudos, como a utilizacdo destesituacdes diversas. A discusséo é
amparada por autores, dentre os quais cito: P{a§&8, 1985, 1987, 1995), Davis (1990),
Kamii (1991), Darsie (1993, 1996, 1998), HoffmatA43, 2001), Macedo (1994), Fiorentini
(1995), Perrenoud (1995, 1997), Vasconcellos (1,98achelard (1996), Aquino (1997),
Luckesi (1999), Haydt (2000), Pinto (2000), Estel{&001), Alvarez Méndez (2002),
Abrah&o (2004), Depresbiteris (2004), Teixeira @P&kovsmose (2006), Crepaldi (2007)

dentre outros.

O quarto capitulo explicita o tipo de pesquisa deskida apresentando o percurso
metodoldgico, o contexto da investigacdo e os plicuentos utilizados para coleta e analise
dos dados. Liudke e André (1986), Bogdan e Bikl&94), Trivifios (2006) e outros foram os

autores que mais especificamente nos fundamentou.

O quinto capitulo expde os dados das concepcoedtiegs dos sujeitos, bem como a
analise destes numa perspectiva qualitativa irg&afiva, de acordo com critérios

estabelecidos a partir do referencial tedrico.

J& o sexto capitulo apresenta as consideracdds &ngesultados acerca da resposta
encontrada a problemética. O que se conclui nestquisa € que o tratamento dado ao erro
algumas vezes parece convergir com as concep¢Besodeecimento matematico,
aprendizagem, avaliacdo e erro, ja outras vezescgadivergir-se. Assim, uma nova
concepcao de erro por si sO nao é suficiente parasnformas de trata-lo em sala de aula, se

nao acompanhada da evolucdo de outras concepcimentes ao processo ensino-
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aprendizagem. As constatacfes nos remetem a rep@nsi@a o trabalho com o erro na
formagao docente.

Importante ressaltar que nossa intencao nao feifarchular uma proposta didatica para
trabalhar o erro, mas sim verificar como as con@epglos professores influenciam neste
trabalho. Entretanto, foi necessario o levantameet@aomo efetivamente o erro vem sendo

trabalhado em sala de aula.

Tivemos sorte em encontrar professoras que nossapegam formas bastante
peculiares, criativas, destemidas, e principalmefitazes, de se trabalhar com o erro. Este é
um ponto gratificante, poder registrar e trazewhlipo, praticas pedagdgicas que tratam o
erro para “além” da verificagdo. Assim, este trabatrata apenas de uma fragdo dessa
complexa problemética. Vemos no erro uma luz, umirtao para construcao e reconstrugdo

do conhecimento matematico pelo estudante, indéssglado processo de aprender.
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CAPITULO 2 CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM E SUAS RELACOES COM A
PRATICA DOCENTE

Tudo que a gente ensina a uma crianga, a
crianca ndo pode mais, ela mesma,
descobrir ou inventar.

Jeara et

O interesse de estudiosos pelo processo de apréndemstantemente renovado por
guestionamentos: “como conhecemos?”, “como apreas®ie ainda, “por que erramos?”.
Estas perguntas continuam desafiando os paradigedagsacionais nos dias atuais.
Contribuicbes de tedricos permitem ampliar nossapteensdo sobre a aprendizagem e 0s
processos de constru¢do de conhecimento, sobretndmla de aula, local de interesse desta
pesquisa e onde efetivamente se ddo os processoentecimento, para o qual dirigimos
nossa atencao. Desse modo sao geradas reflexdea dogapel do professor, do aluno e do
ensino, que vém constituindo um corpo de concettada vez mais complexo, com

implicacdes importantes no processo ensino-apragein.

No decorrer dos estudos sobre o processo de apagedi foi possivel identificar trés
concepcOes epistemoldgicas principais, e suas awgpe influéncias no processo
educacional: a racionalista, a empirista e a intenéssta. Daremos uma maior énfase a
concepcao interacionista e as contribuicbes de Beaget e seus colaboradores, sem a
pretensdo de completeza, por entendermos queusséats 0 objeto da investigagéo, a saber,

o tratamento dado ao erro no processo ensino-apagemn da Matematica.

2.1 A APRENDIZAGEM

De um modo geral, toda teoria é formulada atraeseus pressupostos e principios.

Segundo Japiassu e MarcondE396, p. 260)

Uma teoria € o conjunto de hipéteses sistematicmenganizadas que pretende,
através de sua verificagcdo, confirmacdo, ou cooegXplicar uma realidade
determinada. E um modelo explicativo de um feném@naconjunto de fenémenos
que pretende estabelecer a verdade sobre essesfers) determinar sua natureza.
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Nessa perspectiva de entendimento, uma teornga&entativa humana de sistematizar
uma area do conhecimento. Essa tentativa envolveroexplicar, prever, observar e o
resolver problemas. Uma teoria de aprendizageen&o, uma constru¢cdo humana para
interpretar essa area do conhecimento que chamaenaprendizagem. Ela tenta explicar o

gue &, porque e como funciona a aprendizagem.

O estudo da aprendizagem também nos leva a um cadagdesicologia bastante
complexo. Embora possa parecer, o processo dedagprafio € simples. Ele fundamenta-se
em pressupostos e principios de diferentes tedfasa Tanus (2000, p. 10) “A forma, o
método, o jeito como alguma coisa é ensinada a tnailuz uma postura, um conhecimento e
uma tomada de posicado daquele que pretende ensyeaahdo também “repercussao sobre

quem aprende”.

De forma sintética, o processo de aprendizagera peddefinido como o modo em que
adquirimos novos conhecimentos, desenvolvemos démgas e mudamos nosso
comportamento. Contudo, a complexidade desse momae®o deixa de estar imbuida de

pressupostos politico-ideoldgicos, relacionados aonsdo de homem, sociedade e saber.

Os elementos centrais no processo de aprendizagsponsaveis pelo sucesso do
desenvolvimento escolar, sdo: o aluno, o professca situacdo de aprendizagem. E
importante compreender 0 modo como os alunos apnenals condicfes necessérias para que
a aprendizagem aconteca e a dinamica estabeletti@aoealuno e o objeto do conhecimento.
Dessa forma, as teorias de aprendizagem buscamheszr a dindmica envolvida nos atos de
ensinar e aprender, partindo do reconhecimentovdiugio cognitiva do homem, tentando
explicar a relacdo entre o conhecimento pré-existeno novo conhecimento. Elas séo
importantes, uma vez que contribuem para identiftcpapel do professor nesse processo,
possibilitando a aquisicdo de conhecimentos, a#ud habilidades que Ihe permitirdo

alcancar os objetivos do ensino.

Os sistemas de valores que denominamos de figssaiu visbes de mundo estdo
subjacentes as teorias, embora nem sempre sejagd@uadrar uma teoria em apenas uma
filosofia, visdo de mundo. A filosofia cognitivistaor exemplo, subjacente as teorias de
aprendizagem € a fonte que alimenta a superacatyamas idéias acerca de aprendizagem.
Ela trata dos processos mentais, da atribuicdo ideifisados, da compreenséao,

transformacao, armazenamento e uso de informagédveta na cognicdo. Assim, a filosofia
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cognitivista, caracteriza-se pela énfase na cognigd ato do sujeito de conhecer o mundo,
orientando a forma de conceber 0 que seja a agdyen.

Em outras palavras, a filosofia cognitiva € aquipl@ resulta no armazenamento
organizado de informa¢gBes na mente do ser que dgmrenesse complexo organizado é
conhecido como estrutura cognitiva. Dessa formanea@ida em que se admite que a
cognicdo se dé por construcdo, chega-se a taoapradh posicao filosofica cognitivista,
denominada por muitos, a®nstrutivismo Nela o ser humano tem a capacidade criativa de
interpretar e representar o mundo, ndo somentesp@mder a ele. Na verdade ndo existe um
método construtivista, 0 que existem sdo visOestogtivistas, das quais a Epistemologia
Genética de Jean Piaget € a pioneira e a mais @dahé\ respeito dessa teoria, Becker
(1993, p. 11) enfatiza: “Sua fundamentacao epidi@ggaa encontra-se nateracionismode

tipo construtivista.

2.2 APRENDIZAGEM E AS PERSPECTIVAS EPISTEMOLOGICAS

Muitas teorias de aprendizagem encontram-se pessaat praticas educativas desde 0s
primordios até nossos dias. Acreditamos que o comigso com determinada epistemologia
influencie diretamente na determinacao da pragckgogica. Até o inicio do século XX, por
exemplo, afirmava-se que o0 modo de pensar dascagam 0 seu raciocinio aconteciam da
mesma maneira que nos adultos. A crenca que sediaha de que a Unica diferenca entre os
processos cognitivos das criangas e dos adultasarante de grau, ou seja, do mesmo modo

que os adultos eram fisicamente maiores, eram tarsh@eriores mentalmente.

Por esta razao, o ensino deveria acontecer deafaroorrigir apenas as deficiéncias da
crianga, na maioria das vezes, por meio da trasgmido conhecimento, onde 0s resultados
eram revelados em uma aprendizagem memorizadase/gnad avaliacdo, nesse caso, era
decorrente do que se acreditava ser aprendizagerapi@nder fosse adquirir informacoes,
como se o conhecimento se apresentasse como peom@cabado, algo externo a ser
memorizado, entdo o objetivo da avaliacdo serigplssmente medir o que estava na

memoria, ou seja, uma avaliagdo que apenas qeast o numero de acertos.
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Decorrente disso acreditamos ser valida a reflexérca de como as correntes
filosoficas empirista, racionalista e interacioaisbncebem o conhecimento, a aprendizagem,

e suas implicacfes para o ensino.

2.2.1 O conhecimento na perspectiva empirista

A vertente filoséfica empirista tem em John LocK&32 — 1704) uma de suas
principais figuras. O termo Empirismo tem sua @mgno gregoempeirig que significa
experiéncia sensorial. E também chamada FilosadisExperiéncia, ja que considera os
sentidos e tudo que por ele passa como Unica fimteonhecimento. Explica conceitos e
juizos universais, por meio da pura experiénciaoRleece ainda que toda a verdade deve e

pode ser colocada a prova, podendo ser corrigiddifitada ou abandonada.

De um modo geral, o Empirismo defende que 0s nassdsecimentos comegam com
a experiéncia dos sentidos, com as sensac¢fesLé&k@ (1988) “Ndo h4 nada na mente que
nao tenha passado pelos sentidos”. Isso explickia empirista de que o homem € uma

“tabula rasd,

[...] antes da experiéncia, nossa razéo é comd‘imiha em branco”, onde nada foi
escrito; uma “tabula rasa”, onde nada foi grava@lemos como uma cera sem
forma e sem nada impresso nela, até que a experi@echa escrever na folha,
gravar na tabula, dar forma a cera (CHAUI, 2000,1).

A crenca que se tem é a de que ao nascermos, messte € completamente desprovida
de idéias e 0 extenso conjunto delas, que existmerde humana provém da experiéncia,
como resultado da observacédo dos dados sensodaigjal as experiéncias exteriores vao se

inscrevendo progressivamente.

Para Darsie (1999, p. 10) esta maneira de concebesnhecimento “influenciou
amplamente teorias psicoldgicas e pedagogicasajtraduziram em concepcdes de ensino e
aprendizagem também empiristas”. Estas concepgdasdo transpostas didaticamente, sdo
responsaveis por determinar o modo como se condymooesso de construcdo do

conhecimento.

Uma vez que na perspectiva empirista, o conhedoretransmitido do exterior para o

interior do sujeito através dos sentidos, entdpramalizagem é concebida como reproducéo,
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ou seja, instrucdo e fixagdo de conteudos e infpdegr O papel do sujeito nessa aquisicao é
meramente passivo. Ele é apenas o receptor e tgprode informacgdes. E uma relacdo
hierarquica, como acontece com o aluno e o prafess@rocesso de ensino-aprendizagem.
Um deles organiza e transmite as informacdes, enguaoutro apenas recebe, memoriza e
reproduz. Becker (1993, p. 9) define esta relac@moc sendo de *“ditadores” e
“subservientes”, ou seja, o “mundo do objeto érd@teante do sujeito”.

A verificacdo da aprendizagem nessa perspectreal&Zada, na maioria das vezes, por
meio da confirmacdo da retencdo ou nao do conhatimeima medida de quantas
informacgBes foi capaz de reter, assim o foco estaspecto quantitativo em detrimento do
qualitativo. E comum a utilizacdo deste tipo de i@dem situaces do cotidiano escolar
como em finais de capitulos, de unidades, de pesjate curso e outros. Para Esteban (2001,
p. 86) ela é centrada no resultado da aprendizageme causa “a distancia entre processo e
produto”. A corre¢do, nesse caso, € feita apenias quastatar o erro e ndo para levantar e

discutir os motivos de sua ocorréncia.

Esse modelo de ensino, por apresentar-se de mammicluida, acaba por tolher a
capacidade de criar do individuo. Na escola, pempto, cabe ao aluno apenas guardar as
informacbes que Ihe sdo passadas, na maioria da®s vele forma isolada,
descontextualizadas. Essas informacdes costumaemnsgrande quantidade, pois 0 que se
acredita € que quanto maior o acumulo de informmgdetreino, mais conhecimento
absorverd. Esta pratica ndo leva em considerag&oessidade da construcéo de significados
para as informacdes. Isso coaduna com a visdo istapile que o conhecimento € trazido de

fora para o sujeito, que por sua vez, devera apecabé-lo.

E comum encontrarmos essa concepgdo empiristaétamio trabalho com a
Matematica em sala de aula. Muitos sdo os vestigeigados por esta pratica. O
conhecimento, por exemplo, é tratado apenas comtewdo, ou seja, informacédo a ser
transmitida. As respostas certas sdo mais val@&ad perspectiva de que existe apenas uma
Unica resposta para cada situacdo, de preferégoelaaque se encontra no gabarito do
professor. Valoriza-se o produto e ndo o proceskgmns exemplos de atividades empiristas
aplicadas na Matematica podem ser demonstradositpacdes que recomendam o uso de
regras que utilizam expressdes como: siga 0 modglajavra “mais” faz com que aumente o

namero; a palavra “menos” faz diminuir, e outros.
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Ao colocar a tbnica no que é exterior ao sujedoyisdo empirista, reduz o
conhecimento a uma aquisicdo externa passandooazeal mais a experiéncia em si, a
verbalizacdo, os recursos e materiais audiovisoampgrama, a disciplina, o professor em
detrimento do sujeito que aprende. Dessa formppstiuras pedagogicas que consideram o
ensino um ato de transmissdo de conteldos pronszsleados, atribui & aprendizagem a
nocado de mera instrucdo e fixagdo de conteudo$oemiacdes. Nessa préatica o professor
assume o papel central de detentor do saber ed#w de deciséo. Ele representa o elo entre o
aluno e as verdades da humanidade, demonstrag@apandidas nas correcdes, que por sua
vez, apenas constatam resultado certo/errado. Aecées, o reforco e a chamada
recuperacao restringem as atividades a merasgéegtde acordo com a afirmacgao de Pinto

(apud ANDRE, 1999, p. 68):

Em geral o professor tende a agir sobre os errommerspectiva empirista, isto €,
corretiva, aliviando a institucionalizacdo priméia remediacao. [...] Porém, por
estar orientado para a eliminacédo imediata dorerimcal onde ele é produzido, o
professor acaba considerando apenas eventuais scdipsicoldgicas” em
detrimento de outras possiveis fontes.

Desta forma, o tratamento dado ao erro expressdonass empiristas de correcéo
consiste apenas em remediagdo, ou seja, paliatire gienuar os efeitos. Uma das praticas
desse tipo de tratamento pode ser observada quapdafessor apenas substitui a resposta
errada do aluno pela correta, ndo estabelecendoassmiacdo entre o erro e o acerto, ou
seja, considerando o erro apenas como respostadimduto da situacado dada, ao invés de
considera-lo como processo. O conhecimento é emassado e ndo mediado em sua

construgao.

2.2.2 A perspectiva racionalista do conhecimento

O racionalismo é uma corrente filosofica que, aotréwio do Empirismo, rejeita a
informac&o sensorial. A palavra Racionalismo dedwalatimratio, que significa razdo. O
termo Racionalismo € usado, na Filosofia, de muitaseiras. Aqui, designa uma doutrina
gue confia exclusivamente na razdo humana comamenhto capaz de conhecer a verdade,
ou como recomendou o fildsofo racionalista RenécBrass (1596 — 1650) “Jamais devemos

nos deixar convencer exceto pela evidéncia de magéa” (1996, p. 95).
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Para Leibniz (1646 -1716), um dos representarde$etria Racionalista, a razéo é
pré-formada e considerada como a fonte e origentatiinecimento, o qual ja esta pré-
determinado no individuo. A mente tem capacidadéaipara gerar idéias, independente da

estimulacdo do meio. O conhecimento, portanto,tacerde dentro para fora.

A idéia € que o ser humano ja nasce com a intedigépré-moldada. A ldgica, por
exemplo, seria uma capacidade inata do homem. Admegie o ser humano amadurece, ele
vai reorganizando sua inteligéncia pelas percepgiestem da realidade. Essas percepcdes
dependem de capacidades que sdo inerentes aodiraiei ndo aos estimulos externos.
Segundo Leibniz (1996, p. 22) a mente é ativa, mheoimento é derivado de dentro. O
homem € um produtor de informacéo, agente de seweconento. Para ele, “O que vamos

conhecer na vida ja esta dado e contido em noépaigpalma”.

Esse modelo de ensino atribui ao aluno o domiaicahhecimento sistematizado ou
informacdes organizadas. Os conhecimentos sécsiease revelam com a maturidade. Para
Becker (1993, p. 15) essa concepc¢ao acredita qug tfjda atividade de conhecimento é
exclusiva do sujeito; 0 meio nao participa delaésbh visdo o conhecimento é dado, herdado
e posteriormente despertado. Portanto, a apreraiizag a atualizacdo de estruturas pré-
programadas. Assim, caso o0 aluno tenha dificuldéeleaprendizado, por exemplo, em
Matematica, isto é justificado pelo fato de naohendado, ndo ter nascido com vocacéo para
aprender tal disciplina, acreditando ndo ser massipel reverter uma situagdo de néo-

aprendizagem.

Para Kamii (1986, p. 24) os racionalistas acabam rplativizar a experiéncia e

engrandecer o sujeito:

Racionalistas como Descartes, Spinoza e Kant n§aram a importancia da
experiéncia sensorial, mas eles insistem em dizeragrazdo é mais poderosa do
que a experiéncia sensorial, porque ela nos d@acickade de saber com certeza
muitas verdades que a observagdo sensorial nudeagavaliar.

Dessa forma, acreditam que o meio néo participatidamlade de conhecimento. Este &

dado e atualizado com o passar do tempo.

Nesse contexto, concepcOes de aprendizagem e slroepautadas no modelo

racionalista acreditam que apenas alguns alunosnpoabrender, ou seja, aqueles que
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nasceram com o dom. Dessa forma, o conhecimentraeterizado como uma atividade

exclusiva do sujeito. O sujeito aprende por si niesa seja, a auto-aprendizagem.

Um ensino pautado nessa visao incentiva a pogtas#tivista na qual o principal
responsavel pelo fracasso escolar € o préprio alidnque este deveria possuir estruturas
disponiveis necessarias para receber o novo conéeto.

A funcdo de quem ensina a Matemética, neste césapenas a de transpor
conhecimentos que j& se encontram estruturadosatkrivética € vista como se fosse uma
ciéncia pronta, estatica, que nao se pode mudarsbl&onsidera a criatividade do aluno. As
atividades sédo apresentadas de modo que as tastativa busca de novos caminhos de
resolucdo, diferentes dos do gabarito do professcapam ndo sendo incentivadas nem
aceitas. S&o situacbes que ndo desestruturam essjumestabelecidos, conforme nos

mostra a seguir, a perspectiva interacionista.

2.2.3 A perspectiva interacionista do conhecimento

Na perspectiva interacionista, a origem dohecimento ndo é encontrada nem no
sujeito nem no objeto, mas na relacdo entre ambean Piaget, um dos principais
representantes do interacionismo, ndo se opoe atagiote as vertentes racionalista e
empirista. Concorda que os dois modelos epistenua®gque buscam o conhecimento da
verdade, cada qual por seu meio, tém razdo em akygoisas. Sao exatamente essas razoes
que ele vai buscar e a partir dai, da o chamadito“sie qualidade”: a sintese de que o
conhecimento se constroi na interacdo da expeaénda razdo, passando, portanto, pelos

dois processos.

Veremos que essa teoria abre um leque de posatteidpara investigacdes acerca do
processo do aprender. E um campo fértil para agujEes educacionais, embora ndo tenha

sido esta a intencao do autor.

O epistemologo Jean Piaget (1896 - 1980), ao dsetaveas estruturas cognitivas

como base para o processo do conhecimento queovaiais simples ao mais complexo,

! para Piaget (2002) “esquemas” sdo unidades estisihAsicas de pensamento ou de acdo que secaazlie
adapta.
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concebe a aprendizagem como sendo um processm® aberbvas indagacoes. Para ele,
aprender implica assimilar o objeto aos esquemastaiseja existentes, e reajustar estes
altimos em funcado das transformacdes ocorridasef@ “acomoda-los” aos objetos externos.
Sob esta Otica, ele proporciona ainda a possidiéidde tratar o erro como capacidade de
revelar e responder a uma situacdo perturbadorasposta produzida dependerd da menor
ou maior complexidade do esquema mental do supeita fazer frente ao desequilibrio. Se a
resposta ndo for a adequada, cumpre verificar e@mtmento da aprendizagem o esquema
nao pode responder a estimulacdo e o porqué. Assimha erro no sentido tradicional de
resposta incorreta, mas incapacidade estruturalaingsra responder adequadamente naquele
momento.

Vale lembrar que Kant (1724 - 1804) foi o prime@rdazer a virada do objeto para o
sujeito. Para ele, a realidade ndo € um dado extguie o intelecto deve se apropriar.
Contrario a isso, o0 mundo dos fendmenos sé existndp “parece ser” para nos,

confirmando nossa participacdo nessa construcao.

Piaget encontra um ponto de partida na Filosadidnderacdo apresentada por Kant,
acerca do conhecimento como construcao ao invésrde reproducdo. Para ambos o sujeito
gue conhece é ativo e fonte de todo o conhecimeftdivergéncia entre as concepcdes de
Kant e Piaget esta no fato de que ao atribuir dtwxpuros da razdo ao homem, Kant refere-
se ao fim e ndo a origem (génese) do conhecimaétoconsiderando em sua filosofia, os

instrumentos cognitivos, sobretudo, a génese, anfen Piaget.

Ao definir a génese, Piaget ndo a considera camplesmente a passagem de uma
estrutura para a outra, mas, sobretudo, que af@adarma de transformacéo que parte de um

estado inferior e alcancga outro estado mais est@aseb primeiro e assim sucessivamente.

Para falar de génese no campo psicoldgico ou equgr outro campo, Piaget (1995,
122) afasta toda definicdo que parta de “comecssladns”. Para ele ndo se trata de um

simples desenvolvimento. E confirma:

N&o ha comeco absoluto e a génese se processéiradparm estado inicial que
comporta, ele proprio, eventualmente, uma estrufurh A génese € um sistema
relativamente determinado de transformacdes, caamae uma histéria e se
conduzindo, de maneira continua, de um esfadoum estad®, sendo este mais
estavel que o estado inicial e constituindo selopgamento.
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Piaget (1995, p. 126) apods ter analisado as esdgjtaonclui: “Toda génese parte de
uma estrutura e toda estrutura tem uma génesetinipleta: “[...] génese e estrutura sao
indissociaveis”. Nao existe, portanto, uma sem teaolMas, para Piaget, ndo se atingem as
duas no mesmo momento, pois a génese é a passagemastado anterior para um ulterior.
Portanto, ndo existem estruturas inatas, ja quatest supde uma construcdo, que por sua
vez esta ligada em redes a estruturas anterioaga. lRaget (1987, p.14-15),aopriori se

apresenta de forma progressiva:

[...] embora a invariante fun@bmlo pensamento esteja em acdo desde as fases
mais primitivas, s6 gradualmente é que se imp&maaiéncia, gragas a elaboracdo
de estruturas cada vez mais adaptadas ao préprofamento. [...] Logo, a
priori ndo se apresenta sob a forma de estruturas naéassséndo no final da
evolucdo das noc¢bes, nunca em seu inicio: semrddixser hereditaria a priori
encontra-se, por conseguinte, no lugar do que i@us® chamava idéias inatas.

Dessa forma, a inteligéncia como um mecanismodaptacdo do organismo a uma
situacdo dada, implica a construgcdo continua dasestruturas cada vez mais complexas.
Ha uma continuidade dos processos de conhecimermgos&o provenientes dos habitos e
reflexos. Para Piaget (1987, p. 15, 31):

[...] a inteligéncia ndo aparece, de modo algunm meterminado momento do
desenvolvimento mental, como um mecanismo inteirdnemontado, e
radicalmente distinto dos que o precederam [..§ ga resultado do processo de
equilibragdo dindmica entre acomodagéo e assimilagéd organismo. A
inteligéncia € uma adaptacéo.

Para Piaget, a inteligéncia € um processo de foaniento de toda organizacdo viva
pelo qual se entende a acdo desse organismo comma fde adaptar-se ao meio por
intermédio dos esquemas de acdo. Dessa formaheaarento é entdo construido em termos
de significacdo, ou seja, 0 sentido se da entrgeits e 0 objeto. Nao é, portanto, a simples
atividade do sujeito, mas a abstracdo que eledaaddes que executa e que Ihe sdo proprias.
A ferramenta existente para conceder significadopgopria acdo do sujeito. Piaget define
esta acdo como sendo um constructo chamado esqieraeido (significado colocado no
objeto através da acdo). Para ele, toda acdo (reatdn sentimento ou pensamento),

corresponde a uma necessidade.

A crianga, como o adulto, s6 executa alguma ac8riex ou mesmo inteiramente

interior quando impulsionada por um motivo e esteaduz sempre sob a forma de
uma necessidade (uma necessidade elementar ouaresse, uma pergunta, etc.)
(PIAGET, 1995, p. 15-16).
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Nesta teoria, uma necessidade € sempre a mag#estee um desequilibrio. Ela so
existe quando qualquer coisa, fora de nés ou emsadnodificou. Trata-se entdo de um
reajustamento da conduta em funcédo desta mudaagan&o Piaget (1995, p. 16), “[...] o

encontro do objeto exterior desencadeara a neeaéssite manipula-lo”.

A partir desta teoria entendemos que 0s estugesguisas de Piaget foram de grande
importancia para a educacao, principalmente nodgueespeito a sua inquietacdo quanto ao
aspecto relacionado com a Epistemologia, istoiéndées geral de como o sujeito chega ao

conhecimento. Rappaport (1981, p. 52) relata alguwheasas inquietagdes:

A preocupacdo central de Piaget dirige-se a elghorade uma teoria do
conhecimento, que possa explicar como o organisomeze o mundo. E esta
colocacdo reflete sua formacdo inicial em Biologijs considera que sé o
conhecimento possibilita ao homem um estado déiledaiinterno que o capacita a
adaptar-se ao meio ambiente.

E interessante ressaltar que, quando Piaget conmgas investigacbes, o interesse
principal dos psicologos e estudiosos da época drminvestigar acerca do desenvolvimento,
no que se refere a inteligéncia, a partir das st corretas” obtidas por medigcdo em
diferentes avaliacdes, chamadas de testes. Pagaplicar esses testes, contrariou o objetivo
dos demais pesquisadores, quando deu especiaBatescrespostas erradas, ao invés das

respostas certas, como era o costume. Segundapapflo8l, p. 53)

[...] Piaget interessou-se muito mais pelas reagostradas do que pelas corretas,
passando a uma busca de entendimento dos processtsis que a crianga usara
para chegar a emissao daquela resposta. Porténtsercontentou com a obtencao e
registro das respostas corretas, da solu¢éo adegleagroblema, como faziam os

demais pesquisadores, mas, através de outras esiegt® colocava diante da

criancga, procurou entender qual o processo de pmmta subjacente na emissao
daquela resposta.

Para Piaget, todas as questdes que pudessenresgragdas as criangas, bem como os
diversos tipos de respostas, inclusive as “incasifetincompletas, nao-satisfatérias ou
contraditorias, dadas por elas, poderiam contrior entendimento do processo de

pensamento que foi utilizado na construcao de zstmsta.

Para ele, a crianca pode revelar sua propriadégicpreciso permitir que ela observe,
ouca, manuseie e comunique suas idéias atravésetagdo com o meio e da maneira como €
capaz, naquele momento. Toda vez que a criangageteom o0 meio, deixa transparecer a
forma e o funcionamento pessoal do seu pensam&stoonstrucdes e descobertas a partir
dessa interacdo também podem ser realizadas patitas. Nesse caso, a presenca do erro,
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desde que como um "observaveibde ajuda-la a chegar ao acerto, através derépaap

l6gica.

Para Piaget, tanto o ambiente fisico quanto akoférecem estimulos e situagbes que
requerem 0 uso do processo cognitivo para resaldg®m, a realizacédo da capacidade para
aprender, depende das condi¢cbes que 0 meio tearexef. Quanto mais rico e diversificado
for esse meio, maiores sdo as chances de uma mageEdh mais completa e maior

desenvolvimento da inteligéncia.

A inteligéncia nessa perspectiva € um processceguelve adaptacdo e esta por sua
vez é subdividida em dois momentasssimilagdoe acomodacédo A crianca quando
impulsionada por um motivo (necessidade, interess® pergunta etc.), executa alguma
acao, seja ela interior ou exterior. Ocorre ai whesequilibrio”, isto €, algo se modifica e

precisa de um reajuste em funcdo da mudanca.

O resultado de cada reequilibracdo ndo é a voltagadibrio anterior, e sim a um
novo estado de maior qualidade. O desenvolvimenébteictual € o processo que busca atingir
formas de equilibrio cada vez melhores ou, em sytaéavras, € um processo de equilibracao
sucessiva que tende a uma nova forma, que no easuetigéncia humana é o pensamento

operatdrio formal.

A partir desse entendimento, quandasquemagxistentes nas estruturas mentais do
sujeito ndo sao suficientes para Ihe fornecer aadade de resposta, ocorre o “erro”, (juizo
falso, desacerto, engano, etc.). A superagdo dgoerde acontecer a medida que 0s esquemas
forem enriquecidos, tornando a “bagagem intelettaatla vez mais complexa. Assim,
segundo Piaget: “A assimilagdo nunca pode ser pis& que, ao incorporar 0S NOvVoS
elementos nos esquemas anteriores, a inteligérmilifioa incessantemente os ultimos para
ajustar aos novos dados” (PIAGET 1987, p.30). D&ssaa, o reconhecimento de uma nova

informacé&o por parte do sistema cognitivo impliasogorréncia da assimilacao.

Para Becker (1993, p. 20-21) “A assimilacdo funai@momo um desafio sobre a
acomodacdo a qual faz originar novas formas denaragéo”. As vezes o objeto do
conhecimento com suas inumeras peculiaridades a@bhaendo assimilado (incorporado)

pelos esquemas ja estruturados no sujeito. Nesse @asquema, ou seja, a capacidade de

2 Para uma melhor compreenséo do erro como um "edsslf remeto ao capitulo 3.
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resposta que temos arquivado na nossa mente eogyeermite organizar intelectualmente o

meio, ndo se modifica. Portanto ndo ha aprendi@agma vez que nao houve conhecimento.

A medida que a crianga desenvolve a capacidaderkgalizar os estimulos de forma
progressiva, podemos também dizer que seus esquegn&snam mais refinados. Isso
assegurou Piaget (2002, p. 25) ao afirmar que %mpiemas cognitivos dos adultos sao

derivados dos esquemas sensorio-motor da crianca”.

Ele se refere ao conceito de esquema, como undadeiestrutural basica de
pensamento ou de acdo que se modifica e se a@spesquemas podem ser simples, no caso
de responder a um estimulo, ou complexo, como yemplo, numa resolucdo de situacéo
matematica, na qual a crianca deve nao so reflatmcdo, mas também sobre a acdo. Eles
sdo, portanto, unidades estruturais méveis adaptdDeesquema constitui entdo, a unidade
estrutural da mente, assim como as unidades astisihiolégicas. E dinamico, variado e ndo

estatico. Funciona como uma mola propulsora doemntento.

O outro processo que diz respeito a inteligén@ateoria piagetiana, indissociavel da
assimilacdo, € acomodacdo Para Piaget, a acomodacdo € um momento para melho
compreender o objeto que o desequilibrou, ou segajeito altera suas estruturas cognitivas e
amplia ou modifica o esquema de assimilacdo. 16sé possivel mediante a atividade do
sujeito, quando as estruturas mentais (organizdgasujeito para conhecer o mundo) sdo

capazes de se modificar para introduzir as singlaldes do novo objeto.

Para incorporar o novo conhecimento e fazer camale se estruture nos esquemas
mentais existentes, € preciso que 0os mecanisma@ssimilacdo e acomodacdo tenham se
realizado. O processo de adaptacdo que leva adomamsento o sistema cognitivo
encontrado na Teoria da Equilibracdo Piagetianatace, como Darsie (1999, p. 15) expde

sucintamente:

O sujeito age sobre o objeto assimilando-o ou pm@ndo o objeto de
conhecimento a seus esquemas disponiveis, estaaasiniladora transforma o
objeto. Quando o objeto a ser assimilado resistérstrumentos de assimilagéo, o
sujeito reage modificando ou construindo novosumséntos. Estas transformagdes
dos instrumentos de assimilagdo constituem a ag@nadadora.

Assim, a partir destas sucessivas e permaneniesdee entre assimilagcédo e

acomodacéo, o individuo vai "adaptando-se" ao regierno através de um interminavel
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processo de desenvolvimento cognitivo. A criancpote de aprender sobre o gato, por
exemplo, vai adaptar esse novo conhecimento aos®eito geral, de animais que tém pélo,
mas ndo latem. Em Matematica, podemos exemplifioar a aprendizagem da tabuada. A
aprendizagem desta é o0 resultado das sucessivamcipe feitas com objetos de

conhecimento “concretos” e que levariam ao procdesgeneralizacao.

Depois de todo o relato acerca do conhecimento igao vinteracionista, numa
perspectiva piagetiana, podemos reafirmar que ratee Piaget ndo se propds a resolver
guestdes que envolvem a prética pedagdgica, mas)demos que a partir dela é possivel
traduzir uma concepcao do que seja aprendizagesta Nis&o, a aprendizagem nada mais é
do que a necessidade de equilibrio, levando enacpré qualquer estimulo advindo do meio
pode ser motivo para que o sujeito se desequildigartir desse estimulo, novas estruturas
cognitivas vao sendo formadas. A aprendizagem&atdcorréncia do desenvolvimento das
estruturas da inteligéncia. Ndo se pode ensinailoaque a crianga ndao tem condi¢des
(estruturas cognitivas) de compreender. Para tad@ye-se respeitar as fases de
desenvolvimento, de modo que para ensinar € préeis® em conta que a crianca vai

aprender aquilo que suas estruturas cognitivasreodassimilar.

O respeito pelas fases, de que fala Piaget, éia i que o desenvolvimento da
inteligéncia se faz de forma gradual e, as estatdo pensamento devem estar preparadas
para integrar elementos de fora (assimilacdo) rstsuteras de desenvolvimento do
conhecimento (génese das estruturas). Seus esenkElam que a crianga tem uma forma
propria e ativa de raciocinar e de aprender, queugvpor estagios, até a maturidade

intelectual. Nao é um adulto em miniatura, comaseditava.

Comparando-se a crianca ao adulto, ora se é suogideepela identidade de

reacdes - fala-se entdo de uma “pequena persathelligara designar a crianga que
sabe bem o que quer e age como noés, em funcéo deamesse definido — ora se
descobre também um mundo de diferengas — nas teinaa, por exemplo, ou no

modo de raciocinar, dizendo-se entdo que “a criartda € um pequeno adulto
(PIAGET, 1995, p. 14).

Nesse entendimento, o pensamento do adulto diferpedsamento da crianca. As
estruturas do pensamento dos adultos ja estdo lo@was, embora muitas vezes néo
desenvolvidas em toda sua potencialidade, enquantorianca estd aberta a novas
possibilidades de conhecimento. Um dos critérios djstingue a forma propria da crianca
pensar pode ser observado nos “erros” que estaizem. Erros estes que acontecem
exatamente dentro do contexto de producao do conéeto nunca fora deste processo.
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Dessa forma, para responder a questdo: "Comossos conhecimentos aumentam?"
Piaget direcionou suas pesquisas e estudos no adangoistemologia. Sua teoria situa-se no
campo das ciéncias do conhecimento e foi por elerdada de Epistemologia Genética, ou
seja, a origem e evolucdo do conhecimento. O nimdssa teoria diz respeito ao sujeito

epistémico, sujeito que conhece.

O propadsito de seus estudos nao foi 0 de apemasnicar resultados de suas pesquisas,
mas, também, indicar os objetivos de estudar digéteia e o desenvolvimento das
percepcdes em funcdo da idade. Sua preocupacdaléimi de seus estudos acerca da
psicologia da crianga, como ele mesmo expos:

Acreditamos que toda pesquisa em psicologia cieatifdeve partir do
desenvolvimento e que a formacdo dos mecanismosaimara crianca € o0 que
melhor explica a natureza e o funcionamento dessesanismos no adulto
(PIAGET, 1995, p. 99).

O objetivo desta Teoria é a constituicdo de um deeexplicativo para a Psicologia
Cientifica em geral, ou seja, “[...] o fornecimenl® uma dimenséo genética indispenséavel a
solucéo de todos os problemas mentais” (PIAGET5,19999).

Quando se fala em aprender por si proprio, nadguegetiana, se faz necessario
esclarecer uma interpretacdo equivocada sobretemsa: o significado do termo enddgena
na aquisicdo do conhecimento. O fato de Piagetr dijpe o processo de maturacado €
endogeno, pode ser interpretado como se ele negast®do com o contexto ou a atividade
e defendesse apenas a quest&o biolégica. E unoequiRara ele, a fase endogenar dizer

a construcéo que envolve os fatores internos &eagéo com 0 meio.

N&o podemos dizer que Piaget nega a importancisadial na construcdo da
inteligéncia. Pelo contréario, ele afirma que se h@over interacdo social, comunicagéo, nao
h& desenvolvimento cognitivo. Sendo assim, essed@interagcdo tem um lugar claro, na
teoria de Piaget, embora, ndo de forma especNi@a.tematizar essa questao, ndo quer dizer

negar sua importancia.

O processo educacional, por exemplo, é considgradele como um processo de
socializacdo. Dessa maneira, o equilibrio podetacen com a ajuda das relacdes externas,
numa situacdo de cooperacédo. Para Mizukaede, p. 71 o aspecto “socializar”, na teoria

piagetiana,
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[...] implica criar-se condi¢des de cooperacdogaisicdo individual das operacdes
pressupde necessariamente a cooperagao, colahotanp@s e intercambio entre
pessoas. [...] a socializacdo implica a criacdocdedicbes que possibilitem a
superacao da coacdo dos adultos sobre o compottanhas criancas. A atividade
em grupo deve ser implementada e incentivada,gpi®pria atividade grupal tem
um aspecto imperador, visto que cada membro apieesera faceta da realidade.

Segundo a autora, as relacdes de reciprocidad®pe@gao, sejam elas moral ou
racional, envolvendo a aprendizagem, ndo estaontidaa somente pelo professor, sua

autoridade e seus métodos de ensinar, mas, tamdgdamigea social de um grupo.

Na teoria piagetiana o processo de ensino e ap@gein € baseado na pesquisa,
investigacdo, descoberta, criatividade, resolugacsitbacdes-problema e outros. O mais
importante € 0 processo que acontece entre asizagéas internas e sua interagdo com 0s

fatores externos para a aquisicdo do novo conhetime

O trabalho do professor de Matematica, nesse dase, ser o de propor situagdes -
problema que desequiliborem o aluno e este por szabusque as respostas de maneira
independente das férmulas prontas, ou seja, coon@uia e motivacdo. Para uma atuacao
frutifera do professor na aprendizagem, utilizamasnceito de “desajuste 6ptimo”. Segundo
Coll e Marti(1990, p.137-138) interpretacdo deste conceito € de grande valipe se refere

a interacao do processo de construcao do conhettinfeidéia essencial € que,

[...] se o conteudo que o aluno tem que aprendéreecessivamente distante de
suas possibilidades e compreensédo, ndo se prodieseguilibrio algum em seus
esquemas; ou se produzira um desequilibrio tal quedquer possibilidade de
mudanca ficard bloqueada. Em ambos o0s casos, ad#mgem serd nula ou
puramente repetida. Mas se o conteddo que o akwvexd aprender esta totalmente
ajustado a suas possibilidades de compreensédo, ot@mp se produzira
desequilibrio algum e a aprendizagem real seraogte nula ou muito limitada.
Entre ambos extremos existe uma zona na qual ogldos ou atividades de
aprendizagem sao suceptiveis e provocar um desajy#imo, ou seja, um
desequilibrio manejavel pelas possibilidades depceemsdo do aluno. E nesta
zona onde deve situar-se a agdo pedagdgica.

Assim, a motivacdo € caracterizada por desequlibmecessidade, contradicéo,
desorganizacdao, etc., desde que se conhecam atsirestrcognitivas (sondagem do esquema

prévio). Dai a importancia da avaliacdo diagndstica

O ensino ndo deve acontecer de maneira progranoadenge pelo professor, tendo
em vista, que dessa forma, o aluno sera levadoaapeneproduzir e ndo a criar. Em Piaget
(1974, p. 21), "Compreender é descobrir, ou recoinspela redescoberta”. E necessario,

portanto, submeter-se a esses principios, se guisduturo, educar individuos capazes de
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producdo ou de criacdo e ndo apenas de repeticdduBacado deve entdo considerar o
“aprender a aprender” ao invés do “aprender a irépetando em conta o que diz Furth e

Wachs (1979, p. 321) “[...] as criancas nao aprendgensar, as criangcas pensam”.

Vale lembrar que nesse modelo a Matematica devecsecebida como uma
construcdo histdrica onde o aluno é ativo no psies aprendizagem. Seu conhecimento se
da na relacdo com o meio. Seus esquemas (capapaadaprender) devem ser considerados
nesse processo, portanto, a aprendizagem € peSsalaino investiga e descobre, sem ter que
ter nascido necessariamente com vocacgdo para apretalematica. Ndo é uma questéo de
ser dotado de uma habilidade especial. A aprenglizagesse caso, sé se realiza quando o
aluno elabora seu conhecimento. Assim, um ensieosgia compativel com esta teoria de
aprendizagem deve estar baseado na pesquisa,astigagio, na solucédo de problemas por
parte do aluno, e ndo apenas em aprendizagem dsadprconceitos, procedimentos,
nomenclaturas e outros. A Matematica deve ser binlececomo saber pratico, relativo e

dinamico, produzido culturalmente nas diferent@siqgeis sociais.

Decorrente desses modelos epistemoldgicos podefinosaque, a educagdo ndo se
apresenta como uma realidade pronta e acabadaesBermotivo € que existem diversas
formas de interpreta-la. Uma interpretacdo referénteducacdo certamente comprometera
numa relacao sujeito-objeto, ou seja, um "posici@mpastemoldgico” do sujeito e do meio.
Essas posicbes sejam elas empiristas, racionaligtéeyacionista ou outras, poderao
comprometer também as interpretacdes no que seeréfeeducacdo, bem como, suas

aplicacdes no cotidiano escolar.

2.2.4 A Epistemologia Genética e as correntes filificas empiristas e racionalistas:

convergéncias e divergéncias

A respeito dos pontos de convergéncias e diver@&a Epistemologia Genética com
as teorias empiristas e racionalistas, acreditesapselevante prosseguir e ressaltar algumas

consideragodes.

Sobre a vertente empirista Piaget concorda qu@eriéxcia seja necessaria em todos

0s niveisdo desenvolvimento da inteligéncia, no entantoa pde ha muito mais do que
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simplesmente a experiéncia. Ele observa que a poacede experiéncia/acdo de que fala o

Empirismo € questionavel:
[...] Por uma parte, tende a considerar a expgdé&@uamo algo que se impde por si
mesmo, sem que 0 sujeito tenha de organiza-lagistomo se ela fosse impressa
diretamente no organismo sem que uma atividadesjgites fosse necessaria a sua
constituicdo. Por outra parte, e por conseqiiénatmpirismo encara a experiéncia
como existente em si mesma, quer ela deva o seu aalm sistema de “coisas”
exteriores, totalmente feitas, e de relacbes dedé® essas coisas (empirismo

metafisico), quer consista num sistema de habittes &sociagdes auto-suficientes
(fenomenismo) (PIAGET 1987, p. 339).

O autor ndo deixa de reconhecer o papel da &quéai no desenvolvimento da
inteligéncia, nem tampouco nega o papel que o regierior tem nesse processo. O que
defende é que o conhecimento corresponde ao praldesirelacdes entre organismo e meio.
Dai a importancia do sujeito na organizacdo daréxpea. Para tanto afirma: "A experiéncia

nao é recepcao, mas, acao e construcdes progee{sNAGET, 1987, p. 342).

O conhecimento, entdo, ndo € gerado por simplesess@o do meio, pela intervencao
de uma causa exterior ao organismo. Essa idéapinao de Piaget (1987), ndo reconhece o
“operar enddgeno do sujeito”, ou seja, 0 agenteampe no processo do conhecer. Para ele, o
contato com as “coisas”, nunca o é, mas, pode veer se forem concebidas como
dependentes da a¢ao do sujeito. E acrescenta:
[...] a experiéncia nada mais é do que uma “acog@mla jA que as relaches
dependem da acéo do sujeito. [...] se a experi@ecessaria ao desenvolvimento

intelectual, ndo podera ser interpretada, imphe#ate, como as teorias empiristas
querem, isto €, como auto-suficiente (PIAGET, 1$8344).

Assim, a experiéncia sO progride na medida em gueofganizada pela prépria
inteligéncia. Para o autor a experiéncia tem umelpamportante na construcdo do

conhecimento, mas, ndo deve ser aceita como exalfiehte desse conhecimento, como

concebem os empiristas.

Entende ainda, como ja falamos, que o conhecimérgaiado pelos esquemas de
acao,ou seja, procede da acdo, que dard origem a umesau@ma, um novo conceito, Nao

tendo, portanto, a percep¢cdo como Unica causa.

[...] todo conhecimento esta ligado a uma acgdo & epnhecer um objeto ou
acontecimento é utiliza-los, assimilando-o®stjuemas de acad&onhecer nao
consiste, com efeito, em copiar o real, mas em sapre ele e transforma-lo (na
aparéncia ou na realidade), de maneira a comprderaté funcdo dos sistemas de
transformacédo aos quais estéo ligadas estas &@¢SKT, 1996, p. 15).
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Nessa perspectiva, 0 que vem do meio exterior, ppeémas sensibilizar o sujeito
(estimular). Caso seus esquemas de acao (aquilpagieeser transferido de uma acao para
outra), forem suficientes para assimilar o que denmeio, a resposta sera coerente. Assim,
0os estimulos s6 terdo significado, se o0 sujeitertigsses esquemas de acdo, também
chamados de estruturas mentais, capazes de ddicamm ao objeto. Para Piaget (2002, p.
12), a ligacéo fundamental constitutiva de todomhecimento ndo é uma simples associacao
entre os objetos. Para ele, “[...] esta no¢céo gegtiia a parte da atividade devida ao sujeito,

mas sim a assimilacédo dos objetos aos esquemassugsto”.

A integracdo de estimulos ou informacfes aos esgsiede acdo e/ou estruturas
mentais do sujeito € realizada como ja foi ditceaatmente, através de sua interiorizacao
(assimilacdo). Cabe também a ela, uma modificagéonfodacdo) dos esquemas, tendo em

vista as peculiaridades de cada objeto.

A partir dessa idéia, Piaget concorda que a expgaéao s6 provoca o registro da
realidade, como também produz ajustes e modificag8gsim, embora 0s esquemas de acao
tenham origem nos reflexos que nascem com o sugeixperiéncia seria insuficiente para

construi-los. E preciso considerar também a orgaéiz interna.

Continuemos com as concepc¢des de Piaget, agomeaaderacionalismo. Para ele a
fragilidade desta corrente estd no fato de nadaaceiperspectiva genética. Seus estudos
mostram, sobretudo, aquilo em que a crianca ddereadulto, ou, o que falta a ela para
raciocinar como um adulto. Para ele, “pode-se icarif por exemplo, que certas estruturas
l6gico-matematicas ndo sdo acessiveis a todas amesd ndo sendo, portanto, inatas”
(PIAGET, 1995a, p. 69).

As constatacdes de Piaget, bem como, sua opisg&tgado Racionalismo, surgem a
partir de pesquisas que duraram mais de seis dgca®rca da psicogénese do
conhecimento, ou seja, o desenvolvimento mentaldel® nascimento até a adolescéncia.

Isso fica mais claro quando ele estuda os estégiaesenvolvimento.

Para Stratton e Hayes (2003, p. 91), “Piaget véesiigios precedentes como
construidos e incorporados no funcionamento pestarias, ndo mais usados em sua forma

original”. Nesses estudos, ele comprova a congtragétinua de periodos progressivos, que
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marcam o0 aparecimento de estruturas sucessivammestruidas. Dessa forma, o

desenvolvimento se manifesta da seguinte maneira:

[...] uma equilibragcdo progressiva, uma passagettirata de um estado de menor
equilibrio para um estado de equilibrio superior] Cada estagio é caracterizado
pela aparicdo de estruturas originais, cuja cogdtruo distingue dos estagios
anteriores. O essencial dessas constru¢des swmeg@vmanece no decorrer dos
estagios ulteriores, como subestrutura, sobre a8s gse edificam as novas
caracteristicas (PIAGET, 1995, p. 13, 15).

Cada estagio se constitui, portanto, pelas esésitgue o definem, numa forma
particular de equilibrio, efetuando-se a evolucdnta no sentido de uma equilibracédo
sempre mais completa e complexa. Assim, as esrutndo sdo pré-formadas dentro do
sujeito, mas constroem-se a medida das necessidatles situacdes. Rejeita-se, portanto, a
idéia de um sujeito passivo, de um conhecimentatpre acabado da realidade, haja vista
gque o homem se encontra sempre em processo corgirausessivo de equilibracdo. O
conhecimento evolui. E uma construcdo continua. Stade em que se encontra o
conhecimento hoje dependerd sempre do momentaibist8uscetivel entdo de mudancas,
da mesma forma que o conhecimento passado se coediffara Piaget, o conhecer é entédo

um ato, uma atividade, um processo ativo.

Conhecer um objeto é agir sobre ele e transformageeendendo os mecanismos
dessa transformacdo vinculados com as ac¢fes trareforas. Conhecer €, pois,
assimilar o real as estruturas de transformacdedpes estruturas elaboradas pela
inteligéncia enquanto prolongamento direto da #88&GET, 1970, p. 30).

Ao falar da acao e transformacao sobre os objdBgemos nos reportar aos tipos de
abstracGes que ele denomina empirica e reflexiae Ble, essas abstracbes desempenham
um papel significativo na construcao das estrutoogmitivas. Sao elas que retiram (separam
mentalmente, abstraem) o conhecimento diretamesgeotjetos ou da acdo que exercem

sobre estes objetos.

Assim, a aprendizagem poderd se ater a primeapaetlo conhecimento (etapa
exdgena), ou seja, na etapa da constatacdo, da edta repeticdo, chamada por ele mais
tarde, de abstracdo empirica (retirar informacaprdprio objeto). Mas, € na segunda etapa
do conhecimento (etapa enddgena), que se adquinerdadeiro e mais completo
conhecimento. Esta etapa implica estabelecer cambas. E também chamada pelo autor de
abstracao reflexiva (retirar informagfes da cooagén das acdes sobre o objet@laget

(1995b, p. 5-6) as distingue da seguinte forma:
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Designaremos por “abstracdo empiricafpiriqug a que se apdia sobre os objetos
fisicos ou sobre os aspectos materiais da proméd®,atais como movimentos,
empurrdes, etc. [...] A “abstracédo reflexionantéfléchissantg ao contrario, apdia-
se sobre tais formas e sobre todas as atividadgstivas do sujeito (esquemas ou
coordenacdes de acdes, operaches, estruturas, pacg delas retirar certos
caracteres e utiliza-los para outras finalidadesda adaptacbes, novos problemas,
etc.).

Nesse sentido, a abstracdo pode ser empiricaflexiva. Na abstracdo empirica se
retiram as informagdes (cor, forma, tamanho, etlitto do objeto de conhecimento. Ja na
abstracao reflexiva, as informagfes sdo retiradasodrdenacéo das agdes sobre o objeto.
Envolve, portanto, uma separacdo mental de elesieates reunidos numa totalidade. Ao
segurar ambas as canetas e perceber a diferemeaogreso de uma caneta com o de outra,
por exemplo, realiza-se a abstracdo empirica; pesabae essa diferenca e realizar uma agéo

de comparar, é realizar abstragéo reflexiva.

Na abstracdo reflexiva o processo acontece dargedgorma: algumas estruturas de
acao sdo projetadas para um nivel superior e, @urto com estruturas que ira encontrar
nesse “grau”, dard origem a novas combinacdesxd@d). O ato mental de reconstrucéo e
reorganizacao no grau superior daquilo que fonassinsferido do inferior, sera outro grau e,
assim, indefinidamente. Essa abstracdo constit@ agio de segundo grau, que se apoia
sobre as atividades cognitivas do sujeito (coorcmale acdo, operacdo e estrutura). Vale
lembrar que, aquilo que o sujeito retira por algéivarepresenta apenas 0 que seus esquemas
cognitivos (acbes mentais suscetiveis de serenctidasrsobre os objetos) de assimilacao

permitem retirar naquele momento.

As consideracdes acerca da abstracao reflexivifigast o fato de Piaget considerar a
importancia do conhecimento matematico em seusi@stacerca do desenvolvimento do
conhecimento. Para ele a colaboracdo dessa dmigledutiva e ldgica, tem origem na
atividade do sujeito, ou seja, 0 sujeito cria o gumssivel. A criatividade € um exemplo, que
implica uma nova combinacao (abstracao reflexiaapse chegar ao desenvolvimento do
conhecimento. Ocorre que, durante esse desenvaiiomes processos embutidos que foram
usados poderao se tornar “formas de pensar’ e sgpéoadas a NOvos processos e porque

nao dizer, ao mundo.

O quadro a seguir sintetiza o que acabamos derksmeste capitulo, ou seja, uma
sintese das concepcdes dos elementos que constibugrocesso de construcdo do

conhecimento fundamentado nas teorias epistemal®gio conhecimento que direcionam o
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racionalista e empirista, que denominaremo
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no Quadral€el,acordo com as abordagens
s conehlty Modelo” de ensino aprendizagem,

e a abordagem interacionista, chamada de “Novo Mydeazida de fonte piagetiana. O

Velho e o Novo Modelo apresentam entao

as caratitars e concepcdes de conhecimento,

conhecimento matematico, ensino, aprendizagem.essof, aluno, atividades didaticas,

determinadas ou influenciadas por estas ab
por se reportarem mais especificamente

proximo capitulo.

orda@sngens especificos de avaliagcéo e erro,

ao temaa dessestigacdo, serdo tratados no

Quadro 1 — O processo ensino-aprendizagem no “Velhidovo Modelo”

“VELHO MODELO”

“NOVO MODELO”

(Empirista) | (Racionalista)

(Interacionista)

O conheci

mento...

-- Toda fonte de conhec
emento esta na razao,
uma atividade exclusiv
do sujeito. E algo interno

- Toda fonte de conhec
mento esta nas sensacd
E algo externo.

- Construcdo contextualizada e significativa. E
&ontinuo.
3]

E transmitido de forma fragmentada, dividido pd?rivilegia a relacido entre o sujeito e o objeto de

disciplinas, de carater memorizador e cumulativo
curriculo é apresentado da parte para o todo.

é€tudo a partir de suas potencialidades genéticas e
séo elaborados pelo proprio sujeito. Apresentaese d
forma interdisciplinar e contextualizado.

O conhecimento

matematico...

E- E interno ao  sujeito e |
tse encontram  estrutt
rados.

- E externo ao suijeito.
mecanico, estatico, abstra
e sistematizado.

A- E concebido como uma construcéo histérica onde o
-aluno é ativo no processo de aprendizagem.

E visto com rigor e precisdo, como pronto e acalvad
qgqual o aluno é mero receptor de informacdes
possibilidade de aprender esta dada a priori oe ged
adquirida através do treino.

pDa-se na relacdo com o meio. O aluno investiga e
descobre, sem ter que ter nascido necessariamente
com vocacao para aprender a Matematica.

O ensino...

Transmissdo dos cor
tetidos. Centrado no objet

pteddos. Centrado

sujeito.

n

-- Transmissédo dos corL—— Mediacao das acdes entre sujeito e objeto.

o]

E transmitido de forma livresca, considerado ca
pronto e acabado.

ntb mediado de acordo com o que as estruturas
cognitivas sdo capazes de compreender.
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A aprendizagem...

- Instrucdo e fixacdo d
informacdes.

e- Atualizacdo de estru
turas pré-programadas.

-- Assimilacdo dos objetos aos sistemas mentais ja
existentes.

E tida como produto. Fazem parte deste proces
exposicdo verbal, a pratica de exercicios e o sepdse
conteddos. O aluno é levado a apresentar resp
certas, obter notas altas e repetir o que o pmafe
ensina.

s& atida como processo, de acordo com o
desenvolvimento mental. O aluno reflete suas
ostapostas, sejam elas certas ou erradas e estbelec
ssstratégia de resolugdo das situacdes atribuireto-lh
significados.

O professor...

e - Elo entre o aluno e 4
overdades da humanidadse

- Tem o papel central d
detentor e transmissor d
saber.

s- Agente mediador entre o0 sujeito que aprende e o
.contelido a ser aprendido.

Transmite o conhecimento visando respostas cor
para validar a aprendizagem.

rdtéedia as acdes entre o aluno e o objeto de estudo.
Cria situacdes provocadoras que gerem desequilibrio
nos esquemas prévios dos alunos.

O aluno...

- Sujeito passivo, receptor
reprodutor de informacdes

e Responsavel pel
. propria aprendizagem.

a- Sujeito ativo da prépria aprendizagem.

Tem uma posi¢cdo desvalorizada, sobretudo, quanald
sabe a resposta certa.

ma&m autonomia para tomar decisdo a partir de sua
relacdo com o objeto.

Atividades d

idaticas...

- Transmissao

- Transmissao

- Mediacao

Séo formadas por exercicios repetitivos, sem relaggdo trabalhadas a partir de projetos que privilegia

com o cotidiano visando apenas a fixacao.

desenvolvimento dos aspectos de inferéncia.
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CAPITULO 3 AS TEORIAS AVALIATIVAS DE ENSINO-APRENDI ZAGEM E O
ERRO: UMA VISAO INTERACIONISTA

Se as criangas cometem erros € porque,
geralmente, estdo usando sua inteligéncia a
seu modo.

Kamii

Este capitulo tem como objetivo discutir as condepgeferentes a avaliacdo e situar
0 erro no processo ensino-aprendizagem da Mateamatartir de uma viséo interacionista
procurando estabelecer ligacbes desta com as dedeicavaliagdo presentes na educacdo
escolar. Abordaremos ainda o surgimento da avaljai#as caracteristicas e os modelos de

ensino ao qual estdo vinculadas.

Dois modelos sdo apresentados: O “Velho Modelotidralista e empirista) e o
“Novo Modelo” (interacionista). O primeiro identth-se como um modelo no qual a
avaliacdo é medida, classificatoria e excludenterr® neste caso é apenas o nao-acerto. No
segundo modelo a avaliacdo é aquela que promomeeadizagem significativa, inclusiva, na
qual o erro é considerado uma construgdo intekgemh caminho para o acerto.

3.1 A FUNCAO DA AVALIACAO

A avaliacdo da aprendizagem escolar, que tanto semdo comentada e repensada
como um dos importantes instrumentos para a sujerdg fracasso escolar, € um tema
multidisciplinar. Muitas bibliografias tém levadaeadores das mais diversas areas do
conhecimento a estudos e reflexdes na busca de moaaeiras de compreendé-la e trata-la

no contexto escolar.

Falar de avaliacdo escolar nos traz a preocupagioredelar seus aspectos
significativos e subsidiar educadores na tarefaidiec O termo subsidiar aqui utilizado nao
se configura como um “livro de receitas” sobre mdeavaliagéo, mas de contribuir com um
conjunto de conhecimentos indispensaveis para seape avaliacio como processo de

construcao e ndo apenas produto.
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Conhecer a concepcédo dos professores sobre a@wmlidQ processo ensino-
aprendizagem € conhecer o que pensam num deteorter@ago/espaco. A hipotese é que no
movimento em busca de esclarecer as concepcOesndsujeito, sua pratica também é
revelada. Segundo Thompson (1992 apud DARSIE 12982) existe “uma estreita ligacao
entre as concepcdes dos professores e sua acabdcalidéAssim, as concepcdes
desempenham um papel importante no pensamentagioalos professores.

Uma atividade avaliativa ndo tem significado emmesma. Existe uma diversidade de
critérios de avaliagdo a serem utilizados com uremaeeobjetivo, por diferentes avaliadores.
Cada avaliador deve buscar caminhos préprios glevem a encontrar os critérios de
avaliacdo mais adaptaveis as suas concepcoes & sqiii® 0 objeto da avaliacdo, e que
constituem os objetivos pretendidos. Os critérimgjge falamos surgem em funcéo do que se

pretende alcancar.

Os estudiosos da avaliagcdo apontam trés funcéesebar diagndstica, formativa e

somativa ou classificatoria.

A funcao diagnostica deve acontecer no inicio dmgsso. Ela procura detectar as
estruturas disponiveis, as necessidades, as ddides ou caréncias apresentadas, com o
objetivo de permitir a continuidade de um procedsoaprendizagem. Para Depresbiteris
(2004, p. 14), “[...] permite detectar a existérmiando de pré-requisitos necessarios para que
a aprendizagem se efetue”.

A funcgao formativa tem o objetivo de melhoria, derapanhamento para promover o
desenvolvimento do objeto ou sujeito avaliado. @Gdasio fornecimento de informagdes que
orientam durante o processo, de modo a evitar malodde problemas e porque nao dizer, de
erros. Para Crepaldi (2007, p. 60), uma das cafatitas essenciais da avaliacao formativa
que esta “ndo é pontual, mas continua e obtidaaaplicacdo de diversos instrumentos de

avaliacao”.

Esta forma de abordagem segundo alguns estudio8ostem apenas o carater de
processo, mas também, o de reforcar e ser corr®ara Depresbiteris (2004, p. 35):

[...] Reforcar, porque deve incentivar o desenvobiito dos desempenhos que néo
estiverem de acordo com o esperado, ou estimulsres|que estiverem dentro dos
padrbes esperados. Corretiva porque o préprio edocdeve poder reconhecer e
corrigir seus erros.
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Portanto, a avaliacdo ndo é somente um ato extpra pée o aluno numa condicéo
de submisséo. Ela pode ser o que alguns autoestda difundindo: auto-avaliagdo. Quando
se faz referéncia as consideracdes dadas ao protesgue se destacar alguns itens como:
respeito ao processo de pensamento dos alunostsdbdyr no que se refere ao conteudo
vinculado a sua vivéncia; possibilidade do alunmeter erros e estes serem sanados, ainda
Nno processo, antes da emissdo da nota ou conaenofivacao para que o aluno encontre a

resposta certa movido pela resposta errada ouaaquelainda Ihe deixa duvida.

Assim entendemos que a funcdo formativa e diagr@dsgorientam o processo de
aprendizagem. Ja a fungdo somativa implica na oéitede informacfes a respeito do valor
final do desempenho do educando. Depresbiteris4(20014) afirma que esta se da “[...]
tendo em vista a decisdo de aprova-lo ou reprévd&bra a autora, esta funcao avaliativa ndo

permite voltas imediatas no processo.

Em relacdo a essas funcdes da avaliagdo o queeeeost que elas tém ficado
limitadas a seguinte ordem: diagndstica antes doesso, formativa durante o processo e
somativa ao final do processo. E importante remsglie ndo ha hierarquia entre elas, cada
uma delas tem sua funcéo, subsidiando diferemies tie deciséo, e por isso mesmo devem
ser utilizadas em qualquer momento do process@cdedo apenas com a necessidade de

informacdes e decisdes que tal momento requer.

3.2 AVALIACAO: CARACTERISTICAS E MODELOS EPISTEMOLGICOS

A avaliacdo surgiu na China no ano de 1200 a.@. época chamada de exame. Ela
nao surge como instrumento metodoldgico, mas camuimento de controle social num
processo de selecdo de candidatos para ocupag@rgds na maquina burocratica. Ja nasce
revestida de um carater excludente, cuja finalidadea de selecionar, classificar e também
expor ao ridiculo, conforme encontrado em relatsstudos sobre avaliacdo, datados do

século XV e posteriormente estudados por Durkh&Bb& -1917).

Mais tarde, ja no século XVII, surgem duas formasse pensar e institucionalizar o
exame. Uma delas vem de Comenius (1657), onde mesk@m importancia enquanto lugar
de aprendizagem. Outra vem de La Salle (1720 BE®IEBAN, 2001, p. 31) que entendia 0

exame enquanto supervisao permanente.
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Para Comenius, “todos podem aprender tudo o gee # ensinado”. Caso a
aprendizagem n&o ocorra, o professor deveria reger método, adequando-o ao aluno.
Assim, o0 exame enquanto instrumento de melhoriandino € entendido também como um

problema metodologico.

Ja La Salle (1720 apud ESTEBAN, 2001, p. 31), libmano aluno e no exame o
resultado da pratica pedagdgica, o que implicaoresgbilizar o aluno pelo aprendizado. A
relacdo € a de que um aprende e 0 outro ensina.desEepcao atribuiu a avaliacdo um
carater de supervisdo, controle, tendo como premégpmaior, 0 aspecto do aprimoramento
técnico de medida do rendimento escolar. Essa pgéoeproduziu, em seus seguidores, a
busca da objetividade, onde o importante € medirense considera relevante a ser aprendido

ou memorizado.

Segundo Garcia (2001 apud ESTEBAN, 2001, p. 3¥)s&@o de La Salle prevaleceu
no sistema educacional, enfatizando o aspecto neatartecnico da avaliacdo, em detrimento
de todo um processo complexo e ético. Vale refoagai, o que ja falamos anteriormente
acerca de concepg¢do como sindnimo de formar idédiaspensamento, de conhecimento
construido pelo professor. Para Zabalza (1998 apud, 2000, p. 59) “Um auténtico corpo
de conhecimentos com base nos quais os profesdesesevem e justificam a sua acgao”.
Assim, parte das concepc¢des dos professores ¢adisale suas experiéncias enquanto aluno.
Podemos entdo afirmar que a avaliagcdo na perspedtvexperimentado pelo professor,
enquanto aluno, contribui para justificar a compsé®, ainda hoje tdo arraigada, da

concepcao de avaliagdo como medida.

O Brasil, mais precisamente nas décadas de 46i50rfemente influenciado pelas
idéias norte-americanas. Sofreu grande impactoaopropostas de Ralf Tyler, um tedrico de
enfoque comportamental, cujas propostas avaliatgagavam-se na avaliacao por objetivos
educacionais vinculados a conteudo, os quais eramamente definidos pelos professores.
Tratava-se de uma avaliagdo de desempenho dossaRa@ ele, “a avaliacdo deve julgar o
comportamento dos alunos, pois 0 que se pretendedapacdo é justamente modificar tais
comportamentos” (1975 apud Depresbiteris, 199910p. Para o autor o fato de julgar o
comportamento do aluno abria possibilidade de dedugue o aluno aprendeu. As atividades
avaliativas para Tyler deveriam contemplar as segsivariaveis: o aluno, a sociedade e a

area de conteudo a ser desenvolvida.
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Para Tyler (1975), a avaliacdo nao podia ser cermih apenas como sinbnimo de
aplicacao de testes, embora os achassem imporfaargsieterminar habilidades dos alunos
em alguns assuntos. Ele defendia também a idéaalexistiam outras maneiras de avaliar o
alcance dos objetivos, principalmente aqueles queleem atitudes, praticas e interacdes
sociais dos alunos. A abordagem do autor, aindaimmeadora, pecava por considerar a

avaliacdo como produto dos objetivos, sem considerémo processo continuo.

Segundo Depresbiteris (1999, p. 27), embora aostapde Tyler fosse considerada
inovadora para a época, tratava-se ainda de umgia terminal, desvinculada de um
processo continuo e sistematico. Tyler foi aindasponséavel pela “divulgacdo de técnicas
para a construcdo, validacdo e padronizacdo dtes teducacionais”, (HAYDT 2000, p. 87)
caracteristicas de uma racionalidade técnica qumeoseainda hoje permear a avaliacao

escolar.

Nesse sentido, a concepcao de avaliacdo aindademostrado reducionista, sendo
um instrumento de mera constatacdo, de medida rbmento escolar, reveladora de um
ensino centrado apenas na verificacdo e ndo nadipagem. Este tipo de concepcgao de
avaliacdo que se mostra classificatoria, autositéricentrado num modelo tradicional de
ensino, onde a responsabilidade das falhas do gsooensino-aprendizagem € transferida
apenas ao aluno, descomprometendo os professopeeaisso de tomada de decisédo. Assim,
cabe ao professor apenas “medir’ quanto do conlemtorfcontetdo foi recebido e aceito, ndo

importando se este foi compreendido ou memorizado.

Nessa perspectiva tradicional, que estamos changtidelho Modelo”, a avaliacao
visa apenas analisar se o conhecimento transmpelo professor foi absorvido. As
influéncias epistemoldgicas desse tipo de avaliaghcampo pedagodgico sdo centradas em
perspectivas empiristas, onde o conhecimento é tdmo uma simples copia. A
aprendizagem se da através dos inumeros registtoaudados adquiridos pelo aluno por
meio da transmisséo de idéias e memorizado peddigép. Assim, o objetivo da avaliacdo na

visdo empirista é de medir o produto.

Dessa forma, a avaliagio passa a ser o instrurdemoedida dessa aprendizagem. E
uma relacdo onde o aluno deve atender as expastalivescola em detrimento de que esta o
atenda. O foco passa a ser a nota. Estuda-sepassar’ (VASCONCELLOS, 1995, p. 26) e
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nao para aprender. Com essa concepg¢ao, o professsrgue instigar a competitividade e o

individualismo.

Para Mediano (1998 apud GAMA, 1993, p. 108):

[...] o que acontece frequentemente, apds as a@ieBabimestrais € que nédo
importam os resultados obtidos: o professor prasse@ sua trajetéria de “dar a
sua matéria”. A avaliagdo tem nesse caso apenam@id de cumprir uma
formalidade legal: Dar ao aluno, cada bimestre, comceito. Sua fungéo
pedagogica neste caso, praticamente inexiste.

A ordem nesta forma de avaliar acontece assim: apdsstatacdo da aprendizagem,
através da avaliacao é atribuida ao aluno a “netacida” conforme a relagéo acertos/erros,
assegurando ao professor o controle, a medicéo. altmlzacado pontual, final, onde o que

importa € o resultado. Encerra-se entdo o proa@sam produto final: a nota ou conceito.

Os professores entdo nao percebendo a real dimdasé@liacdo acabam buscando a
técnica para dar conta do recado, sem uma tomaclandeiéncia de que é mais um sujeito do
jogo de dominacéao social. Desta forma, ficam adus@primorar um melhor instrumento de
avaliacdo quando na verdade essa questdo envoluplecadade, trazendo implicagcbes
pedagogicas que extrapolam os aspectos técnicesoelodgicos e atingem aspectos sociais,

éticos e psicoldgicos.

Ainda no que se refere a avaliacéo, vale destatagéidade do professor em julgar o
aproveitamento escolar, ou seja, tomar decisogsaade critérios de avaliacdo que decidem
a vida escolar do aluno. Na verdade, o que temdpesabre essa decisdo, sdo as suas
consequéncias, no sentido de provocar a seletwidaoh os rétulos, a exclusao e os estigmas
gue sado usados frequientemente, causando com@desaltepeténcia e a evasao.

Esta perspectiva centrada no “Velho Modelo” contengnda a visao racionalista
cujo objetivo é o de desenvolver habilidades jauaittps. O sujeito é entdo visto de forma
passiva, com estruturas pré-formadas. Assim, néagéia, € devolvido o conhecimento
armazenado e atualizado pelo sujeito. Basta apeaasmitir-lhe as informacdes na hora

certa. O desempenho do aluno é fruto de capacidaates.

A avaliacdo nesta perspectiva traz a tona a cotesubacdo dos dois modelos,
empirista e racionalista, na pratica docente. Paraie (1996, p. 13), “Conscientes ou nao, os

professores os revelam e poucos sdo 0s que ddbaemailo vaivém entre empirismo e
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racionalismo”. Dessa forma a avaliacdo ndo é coemgida como um momento de

aprendizagem e sim um instrumento de verificacaapdendizagem, conforme nos esclarece
Luckesi (2005). Para o autor o que é feito na eséolpenas a verificacdo, ou seja, 0
aproveitamento escolar € visto como produto aosirde& um momento para se fazer uma
andlise do processo de aprendizagem. A funcaoalmgdo tem sido apenas a classificacdo e
nao o diagndstico. O que é qualidade transformersejuantidade, em nameros. E o que é
pior, o aluno pode néo ter a chance de atingir ivelMmédio ou superior. O autor nos

esclarece a diferenca entre verificacdo e avaliacéo

A avaliacdo diferentemente da verificacdo, envolvae ato que ultrapassa a
obtengé&o da configuragéo do objeto, exigindo dedishque fazeanteoucomele.

A verificagdo € uma acdo que “congela’ o objetoavaliacdo, por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dinAmica de a¢ddCKESI, 2005, p. 93).

Para o autor, o que acontece é que na maiorigedas, o ato de avaliar resume-se na
verificagdo e o aluno permanece na mesma situaddarla é feito no sentido de que ele
supere uma classificacdo inferior, por exemplo. dealiacdo, o aluno necessita ser
reorientado até superar o0 estagio em que se eacdi&r tem a funcdo de qualificar e nédo
classificar. O que temos visto é que a Unica fumighavaliacdo é a de controlar o processo de
desenvolvimento do conhecimentAssim, na verificacdo da aprendizagem, ha que se
estabelecer a configuracdo do objeto (a aprendizage a avaliagdo exige 0 extrair
consequéncias dessa configuracdo, o que implicaamada de decisdo. A avaliacao deve ir
além do apenas dimensionar o fendmeno. Ela preliggmosticar, orientar e encaminhar
decisbes. Ser dindmica. Ambas as situacdes deéeareaitto devem ser acolhidas. O erro, neste

caso, deve ser tratado para além da verificacésintaes constatacao.

Esse modelo de avaliacdo, que se baseia apenagns@mtacdo, pressupde o que
Perrenoud (1997, p. 9) chama de indiferenca asedifas. Para ele, "[...] € um absurdo
ensinar a mesma coisa, N0 mesmo momento, com osiasesétodos, a alunos muito
diferentes”. Ou seja, alunos com condi¢des de dpremprendem cada vez mais e melhor.
Outros que por alguma razao, ndo entendem o quensimado, aprendem cada vez menos e
vao “acumulando erros”, “ignorancias”, chegando &guns casos, a serem excluidos do

processo de ensino escolar.

Uma proposta de avaliacéo diferenciada do “Velha®lw’ e que se constitui na idéia

do conhecimento construido pelo sujeito numa igé&racom o meio fisico e social esta
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baseada no Interacionismo. Essa visdo, que denmmbpa de “Novo Modelo”, deve assumir

um novo lugar com novas caracteristicas dianterdoegso de ensino e de aprendizagem.

Para Darsie (1996, p. 51), a avaliacdo nessa mnspd...] deve ser um instrumento
de reflexdo sobre sua aprendizagem e impulsionatibiua continuidade”. Ainda segundo
Darsie, essa avaliacao deve permitir:

[...] dupla retroalimentacdo. Por um lado, indicaaduno seus ganhos, sucessos,
dificuldades, etc, a respeito das distintas etgpelas quais passa durante a
aprendizagem e ao mesmo tempo permite a constracénstrucdo do
conhecimento. Por outro lado, indica ao professonase desenvolve o processo
de aprendizagem e, portanto, de ensino, assim, @®@ue aspectos mais bem
sucedidos ou mais conflitantes que exigem mudarcaavaliacdo assume
caracteristica dinamica no processo educativo,uppiado é impulsionadora da
aprendizagem do aluno e por outro é possibilitadisamelhoria do ensino
(DARSIE, 1999, p. 31).

Para a autora, a avaliacdo deve fornecer ao poofesermacdes sobre o processo,
emitir analise e garantir modificacbes de acordm @ necessidade do aluno. Com isso é
possivel construir e reconstruir caminhos. Nestapgetiva, a avaliagdo deve levar o aluno a
tomar consciéncia da sua aprendizagem e avanceonieecimento, de forma que lhe seja

possivel refletir sobre o conhecimento que posgug,constroi € como constroi.

A visdo interacionista contempla a avaliacdo coenmigla como momento de
aprendizagem, como afirma Demo (1999, p. 76) “astuizia central da avaliacdo é a
aprendizagem”. Tratada desta forma diferenciada,paeksa a ser integrada as tarefas de
aprendizagem sem perder sua caracteristica dingmossibilitando assim, a melhoria do
ensino e a promocdo da aprendizagem significatRara Antunes (2002, p. 15) “A
aprendizagem sO € significativa se trabalhada mapeetiva interacionista onde o foco

desloca-se do que faz o professor para como apceali@o”.

Hoffmann (2001, p. 9) também concebe a avaliacaop@&@pectiva do “Novo
Modelo”. Para ela a avaliagdo deve se apresentequaato elemento de promocdo ou de
acesso a uma educacéo digna e de direito a todmseshumanos”. O processo € inclusivo e
garante a toda pessoa o direito de ser avaliadagancar e superar. Zaballa (1998, p. 198),
concorda com a autora e afirma que “A avaliacadgeeMma atitude observadora e indagadora
por parte dos professores, que motiva os alunoslgar o que acontece e a tomar decisdes

para reorientar a situacao, quando esta for net@ssa
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Assim, a avaliacdo numa perspectiva interaciordstge antes de tudo ser vista com
menos atributos técnicos e mais éticos na qual mpmumisso estabelecido seja com a
aprendizagem. O ensino volta-se mais para a comgzee menos para a avaliacdo como fim

em si mesma. A avaliacdo € pensada como pargrante do processo como bem assinala
Alvarez Méndez (2002, p. 16):

A avaliacdo faz parte de um continuum e, comodi¥e ser processual, continua,
integrada no curriculo e, com ele, na aprendizagdém sao tarefas discretas,
descontinuas, isoladas, insignificantes em searisanhto; tampouco é um apéndice
do ensino.

Segundo o autor o ensino € orientado a compreeasdono é o centro do processo e
a avaliacdo é voltada a aprendizagem. O sistema ebasgtir em funcéo dele e para ele ao

mesmo tempo em que lhe seja oportunizado ser o @eitsua aprendizagem.

Nesse contexto, avaliar consiste em identificapraklemas e os avancos individuais
para que se redimensione a acdo educativa, comstieros conhecimentos prévios e os

conflitos cognitivos dos sujeitos para a construd@oovos conhecimentos.

Podemos afirmar que mesmo com todos os esforcasgaovacao pedagdgica, como
por exemplo, a orientagdo expressa nos PCNs, a@adb novos instrumentos avaliativos,
ainda assim o processo avaliativo ndo estd sendlduzwlo na escola de acordo com este

Novo Modelo. Para Piaget (1974 apud BRINGUIER, 19pB8 25), por exemplo, o
conhecimento ndo pode ser medido.

[...] o conhecimento comega a partir do momento ggra ele € comunicavel e
controlavel. Nao é mensuravel! Eles podem ser wmi@ids. Em Psicologia, em
Légica, nada é mensuravel. Mas, o conhecimento cangeiando se chega a
conciliar os controles muatuos e as verificacdesaproximacdes sucessivas.

Segundo o autor, acerca do conhecimento imenduvendimento do aluno deve
ser avaliado de forma qualitativa e ndo quantaéatoonforme a norma tedérica estabelecida.
Uma dessas normas para se verificar o rendimeataratividade como expressao propria,
explicacbes de causas e praticas entre outrast Sabbl®uve aproveitamento requer alguns

critérios, principalmente a assimilacgdo de um deteado conteldo, bem como, sua
aplicacdo em outras situagoes.

Vale ressaltar que Piaget ndo tratou especificaaneabre questbes de avaliagao

escolar. Somente no fim de sua vida escreveu $ihreacao, Para onde vai a educagao?”
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a pedido da UnestoMesmo assim, a partir de seus pressupostos eipids tedricos é
possivel inferir sua visdo sobre assuntos educaisioRiaget ndo fala em aluno. Fala em
crianca e adolescente. Nao fala em processo eaphemdizagem. Fala em situacfes de
aprendizagem. Muitos sdo o0s escritos educacionaibagados em sua teoria. Os
neopiagetianos proliferaram em todos os paisesuwhalone avancaram em sua Psicogenética.
Portanto, quando se afirma que Piaget tem uma @sBre 0 processo avaliativo é apenas

uma inferéncia baseada em seus escritos.

Para Darsie (1999) a teoria de Piaget ndo é umia fgedagdgica, como também néao
€ propriamente uma teoria de aprendizagem, masteaon& do desenvolvimento mental.

Sobre avaliagcdo encontramos em seus escritos:

[...] Mas a escola tradicional ndo conhece outlacienamento social além daquele
que liga um professor, espécie de soberano absbdtemtor da verdade intelectual
e moral, a cada aluno considerado individualmeateolaboragéo entre alunos e
mesmo a comunicacdo direta entre eles acham-sa assluidas do trabalho da
classe e dos deveres de casa (por causa das “reotasfem atribuidas e da
atmosfera de exame...) (PIAGET, 2005, p. 62)

A avaliacdo nesse caso, deve torna-se um processagiignificacao (termoémetro) da
aprendizagem do aluno e re-elaboracdo do plangatedo professor. Sera fundamental para
tanto, que se oportunize a manifestacéo do alurtmusea de solucdes intuitivas, raciocinios

novos e recriacao de suas hipéteses durante osgmde aprendizagem.

Nessa perspectiva do “Novo Modelo”, o aprender queSe respeitar a
individualidade do aluno, seja pelos conhecimenpwévios que possui, seja pelas
dificuldades que apresenta. A realidade é formpdkas diferencas, pelo contraditorio, pela
heterogeneidade real e ndo pela homogeneidadetiaetd. Trata-se da avaliacdo como parte
de um contexto onde o “compromisso € com a incluadpluralidade, com o respeito as

diferencas, com a construcédo coletiva” (ESTEBAN)Z(. 17).

A avaliacdo deve permitir a intervencdo no proce$scensino e aprendizagem e,
ainda contribuir para o desenvolvimento humano rarget 0 acesso a cultura e a ciéncia,
bens comuns construidos historicamente. “O deslfiprofessor é ndo deixar ninguém de
fora” (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 15), transformand® avaliagdo num processo de
inclusédo. Ela deve garantir ao aluno o direito pleader, de cometer erros, de fazer parte da

sociedade, enfim o direito de ser cidadao.

% Organizacéo das Nacdes Unidas para a Educaca@neiaCe a Cultura.



54

Para Perrenoud (1993, p. 02), “mudar a avaliacaoudar a escola”. Em outras
palavras, uma avaliacdo que compreenda 0s erro® dodicadores do estigio de
desenvolvimento do processo ensino aprendizagefn apaz de fornecer os subsidios

necessarios para ajudar o aluno a aprender e @spoofa ensinar.

A avaliacdo como instrumento de aprendizagem dewpopcionar autonomia ao
aluno, e para que isso aconteca é necessario gp@sda conhecer como aprende, como um
exercicio de metacognicao, ou seja, “como exerdeioeflexdo sobre o préprio processo de
construcdo de conhecimento” (DARSIE 1996, p. 51pl@o conhecer como aprende esti
vinculado a uma pratica docente baseada na intera@atrabalho do professor deve
contemplar uma abordagem participativa, ja que ans0 sujeitos do mesmo processo e 0

como se aprende deve estar claro para ambas as.part

Tendo em vista 0s conceitos que compdem as coregmigbavaliacdo praticadas no
contexto educacional, que por sua vez mostram pleiEpectivas contraditorias entre si, de
um lado, o “Velho Modelo” avaliativo que € classifiorio e seletivo, e de outro, o “Novo
Modelo” de avaliacdo que se compromete diretamzoiteo dar continuidade ao processo de
ensino-aprendizagem, podemos resumi-los num gshadiese.

O quadro abaixo procura mostrar as diferencas slafsis modelos de avaliagéo,
interpretando-os segundo as perspectivas do “Velhmovo Modelo”. Tais modelos trazem
subjacentes teorias epistemoldgicas do conhecim@maostradas no Capitulo |, das quais os

professores fazem uso, conscientemente ou nao.

Quadro 2 — A avaliacéo na perspectiva do “VelhtiNevo Modelo”

AVALIACAO AVALIACAO
“VELHO MODELOQO” “NOVO MODELO”
(Empirista e Racionalista) (Interacionista)
- Centrada no resultado - Centrada no processo
- Mensura e classifica - Revela o andamento do essic e subsidia a

intervencao pedagodgica

- Ocorre no fim do processo, e estabelece seurtérmi| - Ocorre durante o processo, continua, estbete
reinicio do processo.

- Discriminatoria, estigmatizadora, seletiva, edelnte | - Inclusiva, promotora das condigbes nedess&
superacao.

- Quantitativa - Qualitativa

- O instrumento é a prova escrita ou oral - Os rumseéntos sdo mais diversificados. Toda

producédo do aluno é passivel de ser avaliada.
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3.3 O ERRO NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM

A concepcéo de erro esta atrelada a concepcaoatiag@o. Ao estudar a avaliacao,
percebemos que ainda se faz pouca referéncia adutwgerro no processo de aprendizagem,
bem como ao tratamento a ele dispensado. O questeisim® no ambito escolar é que o
processo avaliativo termina exatamente no momemt@@e o erro € constatado, mantendo
apenas o0 aspecto de verificacdo. As concepcdesvalmcdo, de modo geral, ndo tém
reconhecido o erro como provisorio, como uma opddade de ainda vir a ser o correto. Isso
inviabiliza pensar o erro além da perspectiva d#icacdo, impedindo que o processo de
avaliacdo ocorra de forma completa, ou seja, stastda 0 reinicio do processo de

aprendizagem.

O erro acumulado € uma das causas do fracassaresioescola ainda encontra
dificuldade em torna-lo reconhecivel ao aluno. Madade, o que acontece € que a escola
concebe o erro como uma falha, como algo a setititle, sem nenhuma reflexdo prévia.
Tratado no “Velho Modelo” o erro é substituido pat®rto, enquanto no Novo Modelo o erro

é transformado em acerto, ou seja, a partir dptessivel construir o acerto.

7

A prética corretiva utilizada na avaliacdo, na pectiva do “Velho Modelo” € injusta,
imprecisa e em nada ajuda na superacdo do errqraita, aplicada de maneira geral, a
turma como um todo, ndo diagnostica de forma iddiadizada o processo de aprendizagem
do aluno. Vemos com isso, 0 erro ser generalizAdmva disso, sdo os relatorios avaliativos
que, pelo fato do aluno errar a conta de “empregtar exemplo, o professor o julga como
um aluno que ainda ndo adquiriu o algoritmo daraghb. E um julgamento injusto e
inaproveitavel para uma intervencdo adequada, sedieve conhecer ndo s6 o erro, mas que

raciocinios o aluno usou para chegar a gerar agaelespecifico.

A concepcao que se tem de avaliacdo, nesse casiadeer a que Luckesi (2005, p.
87) chama de “juizo de qualidade sobre dados mefesgpara uma tomada de decisdo”. O
juizo de que fala o autor, tem sido tratado na avaliasmlar, apenas para definir uma
situac&o, do ponto de vista do certo ou erradanBuizo quantitativo. A tomada de deciséo a
que o autor se refere € “o que fazer com o aluAddvaliacdo estara incompleta, sem essa
providéncia. Esta perspectiva de entendimento sfirota que o que se faz na escola €

apenas a verificagao, encerrando o processo avalre constatacao do erro.
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Acreditamos que uma nova perspectiva de avaliap@is inclusiva, devera ater-se
também a um tratamento diferenciado com o errdwtmade modo que este ndo seja apenas
classificado como resposta errada, produto finakrmbanido, punido, mas, transformado,
superado, considerando o processo de reflexdo wlwo atomo forma de avancar no
conhecimento. Assim, a preocupacédo do professoavaliacdo estaria mais centrada no
processo da aprendizagem do que no produto final.

Um conhecimento mais aprofundado do erro poderdaajoo trabalho do professor,
no que diz respeito a organizacdo de atividadeagiegicas que possibilitem compreender o
gue os alunos pensam no momento em que estdo apdend Para Pinto (2000, p. 12), o
processo deve ser “avalia-se menos para punir 8 paaa formar”. E ainda, a partir do
estudo do erro dos alunos o professor pode aprafisslis conhecimento acerca do processo
de aprendizagem, promovendo cada vez mais umaentgio formativa em detrimento da

seletiva.

Dessa forma, a avaliacdo ndo deve se apresentarwomrealidade pronta, acabada e
auto-suficiente. Ela é apenas uma das inUmerasbpinsgles que podem ser utilizadas na
explicagdo de um fendbmeno, de uma causa ou de wmseqiéncia. Para quem esta

aprendendo, errar é parte integrante do processo.

Essa perspectiva pode ser entendida como intersi@ioNela o erro pode ser pensado
ndo s6 como a idéia da nao-aprendizagem, mas, comgsultado de uma aproximacgao
continua com o objeto de estudo. Portanto, fenonoemstitutivo de aprendizagem. Pode
ainda ser entendido como propulsor de motivacfes dgspertem a criatividade e a
curiosidade do aprendiz, estimulando a busca deeoimentos cada vez mais complexos e,

por que nao dizer, mais “corretos” e mais elabaado

3.4 O ERRO PARA ALEM DA VERIFICACAO

Sabemos que ndo ha conhecimento pronto e acabadaldiade, haja vista que o
homem se encontra sempre em processo continuo esssiec de equilibracdo. O
conhecimento evolui. E uma construcdo continua. stade em que se encontra o
conhecimento hoje dependerad sempre do momentaibistéuscetivel entdo a mudancgas, da

mesma forma que o conhecimento passado também mudou
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Se procurarmos pelo erro na historia das ciénaias, deparamos com outra
concepgao. Na ciéncia, espaco da producdo de nomasecimentos, o erro tem lugar
privilegiado. Bachelard (1996, p. 29) diz que anci@ ao buscar “a superagédo da experiéncia
primeira passou por momentos de estagnacdo e nusmegressao”. Para ele, numa nova
perspectiva nega-se a existéncia de verdades pasnei concorda-se com a dos erros
primeiros. Isso prova que o conhecimento cientifio progride sozinho, de maneira linear,
por acumulacdo progressiva de conhecimentos n®ars. 0 autor em alguns momentos a
ciéncia volta a questionar os conhecimentos amésrie reconhece seus erros. “No fundo, o
ato de conhecer da-se contra um conhecimento @mtekestruindo conhecimentos mal
estabelecidos, superando o que, no proprio espiétoobstaculo a espiritualizagédo”
(BACHELARD, 1996, p. 17).

E 0 que chama de “obstaculo epistemoldgico” (BACARD, 1996, p. 16). A ciéncia
busca a superacao da “experiéncia primeira’. O @o@himplica em estagnacéo e regressao.
E afirma: “[...] falta-lhe precisamente esta pecsipa deerros retificados que caracteriza, a
Nnosso ver, o pensamento cientifico”. A partir dogaenento desse filosofo, € possivel ter um

novo olhar sobre o erro dos alunos. Para ele,

[...] Nao se pode basear nada na opinido: antasdde é preciso destrui-la. Ela é o
primeiro obstaculo a ser superado. N&o basta, gem@o, em determinados
pontos, mantendo, como uma espécie de moral prajisdn conhecimento vulgar
provisoério. O espirito cientifico proibe que tenlssnuma opinido sobre questdes
que ndo compreendemos, sobre questfes que ndoosafm@mular com clareza.
Em primeiro lugar é preciso saber formular problenja.] todo conhecimento é
resposta a uma pergunta. Se ndo ha pergunta, rd® lgver conhecimento
cientifico. Nada é evidente. Nada é gratuito. Tedconstruido (BACHELARD,
1996, p. 18).

A partir do pensamento bachelardiano podemos cangez o0 percurso da ciéncia
através de seus erros e suas retificagdes. O@utigura um erro como nao sendo erro, mas,
um obstaculo a ser superado. Obstaculos sdo eadostpela humanidade no processo e na

construcdo de conceitos, nos mais variados ranssiélacias.

Nos estudos que realizou sobre a construcdo luiatdos conhecimentos cientificos,
Bachelard mostrou que ndo s6 alguns erros podet@mar-se uUteis como também
necessarios a aprendizagem. Segundo ele, é pisis@uir entre 0s erros que sdo apenas
“distracdo de um espirito cansado” do “erro positivou seja, um erro Util para quem ensina

e aprende.
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Assim, é imprescindivel conceber o erro como pategrante da aprendizagem e do
desenvolvimento cognitivo. Momento oportuno tambgma lancar um olhar sobre o erro,
capaz de desassocia-lo desse estigma de pecadimensiona-lo como estimulo para a
superacadNeste momento de reflexdo, vale a pena lembranquiecorrer de nossas vidas,
aprendemos muito mais com situagfes que envolvenro jA que este pode gerar uma
reflexdo sobre os caminhos e circunstancias dacgsity culminando em uma nova tentativa, e

desta um possivel acerto, do que com situacesapiencaminham direto ao acerto.

Na perspectiva construtivista, do “Novo Modelo"emwo permite novas estratégias de
retomada dos contetdos. Para Hoffmann (1991, po 20)o é importante e deve ser tratado
“como episddios altamente significativos e impuisidores da acdo educativa”. Isso sO
acontece, ou seja, sO se aprende com os erros,ndgua correcdo informa,
significativamente, sobre as suas causas, trangflamela mesma, em textos de
aprendizagem” (ALVAREZ MENDEZ, 2002, p. 114)

Os erros séo indicativos tanto para os propriosaallcomo para os professores na
construcdo do conhecimento. Isso confirma que bagéa deve mesmo acontecer de forma
diferenciada da que acontece no “Velho Modelo”aRdaydt (2000, p. 28), uma das formas
para que isto aconteca € considerar que a avalingace um fim, mas um meio: para o aluno
€ um meio de corrigir os erros e fixar as respostgias; para o professor, € um meio de

aperfeicoar seus procedimentos de ensino”.

Piaget, na sua teoria do desenvolvimento da iedigg humana deu nova dimenséo a
questdo do erro. Para ele, o erro produzido pdloss pode dar pistas importantes sobre
suas reais capacidades de assimilacdo. De vil@tuabh® erro passa a ser um aliado didatico
capaz de identificar o indicio de um novo niveled&uturacdo da inteligéncia. Para Teixeira
(2004):

[...] no que se refere a construgdo do conhecimprto sujeito, a abordagem
psicogenética do desenvolvimento e da aprendizageposta por Piaget, analisa o
erro como expressao do processo de adaptacdojapdaeentativa de assimilagédo
da realidade pelos esquemas de acao.

Para a autora, o erro entendido desta maneiraaaoaser considerado casual, mas
“constitutivos do mecanismo funcional do process abnstrucdo do conhecimento

Sabemos que cada crianga tem um processo de gageh e um tipo de entendimento, por
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isso, 0 que é taxado como erro para alguns, padeiste como criatividade, momento de
aprendizagem para outro. Dessa forma, impedir gatimo erre, € impedi-lo de construir
processos de sucessivas aprendizagens, ou sgjartogpar da construcédo de instrumentos
indispensaveis ao seu pensar. O erro cometido p&lo®s é sem davida, sinal visivel dos

processos da aprendizagem e das dificuldades postas

Outro autor que evidencia o erro como parte danajmagem é Perrenoud (1995). Ele
acentua que o erro é considerado cdemmeno de integracdo de novos conhecimentos,
passagem para o saber. Porém, a escola aindaftentddides em conceber o erro como algo

inseparavel do préprio processo de aprendizagem.

Para Macedo (1994, p. 72), “[...] o limite entréagoravel e o desfavoravel ao que se
quer alcancar € construido por meio da auto-regalaga qual erro e acerto ndo séo pre-
determinados ou dados externamente”. Afirma queoarfdzem parte intrinseca do processo.
E reforca que para Piaget, por exemplo, o erroexdste. O que existe é a acao fisica ou

mental, ou seja, erro e acerto sdo meros detadissaisl acoes.

Piaget (1985) ainda vé o erro como constituinteestautura disponivel necessaria a
obtencéo de respostas certas, sendo preciso goitinza pedagogica se permita ao sujeito
passar pelo chamado periodoateo construtivg ou seja, aquele periodo que diz respaito
uma explicacdo, as vezes precéria e temporarigggrte do aprendiz. Ha nesse processo uma
hipétese sustentada por uma lbégica interna, dooalgie aos olhos do professor é
considerada inconsistente. Dessa forma, uma pragdagogica de acordo com a teoria
interacionista ndo deve temer o0 erro sob a condigdoque erros de naturezas distintas

exigem condutas pedagdgicas diferenciadas.

O erro construtivo de que falamos aqui € a formdedggnar aquele erro que faz parte
do processo de aprendizagem. Assim, ndo havendtreofio de novas estruturas mentais ou
alteracdo nas anteriores, podemos também afirma& w@io houve construcdo do
conhecimento. Portanto ndo houve aprendizagemrdperduzido nesse caso, ndo pode ser
considerado construtivo, tendo em vista que naord@créscimo nem transformacao de
esquemas. Dessa forma, dizemos que 0 erro cometercontra-se situado numa dimenséao
mais ampla, onde a preocupacdo maior devera sgiicadm sujeito e o que este erro pode

desencadear no caminho para o acerto.



60

A busca pelo conhecimento utilizando o erro paralssgar ao acerto é, segundo
Piaget (1987, p. 389), um processo de adaptacagreeprogressivo, coordenado pela
assimilacdo e a acomodacdo, em busca de estruaniasvez mais complexas. Com essa
perspectiva piagetiana de compreensao, o conhewireemesenvolve de maneira que, “[...] a
crianga refaz todo o processo racional da humaaidadeinventa o mundo, desenvolvendo a
sua inteligéncia”. Este desenvolvimento é a ac@pado sistema simbdlico a atividade real,

o que lhe possibilita pensar a servigo da acéo

Sob essa 6tica, para pensar o erro numa situag@trutiva é preciso desvesti-lo de
seus estigmas, como por exemplo: incapacidadeptdernsucesso, inadequacéo, fracasso e
outros. As sancdes serdo abolidas, deixando dedadedo da punicdo que faz com que o
erro seja evitado ou temido. Muda-se o olhar ddepsor e aluno e 0 erro passa a ser
encarado como pensa Piaget, como o resultado dessimilacdo e acomodacao préprias da

crianca, considerando naquele momento, suas hgsytestratégias de acao.

Em muitos casos, a crianca nao percebe a situagatema proposta, como
desequilibradora. Ela se utiliza de um esquema@rgara resolver uma situagcdo nova e
acaba cometendo o erro. Nesse caso, dificilmeot@@aca perceberd o seu erro. Sera preciso
propor uma situacdo em que o docente ou o colegaugm, a conduza a essa percepgao, ou
seja, “tornar o erro observavel”’, tomar consciéndeste. Para La Taille (1997 apud

AQUINO, 1997, p. 36-37) essa qualidade chamadaredsel significa que:

N&o é somente o aluno ficar sabendo que erroudi&te ter acesso a qualidade de
seu erro. [...] ter elementos para avaliar a qadkdde seu erro. [...] se 0 aluno
apenas ficar sabendo que errou pelo testemunhoofsgor, o erro perdera todo o
valor. [...] o fato de um erro tornar-se observaw@lo depende apenas da
organizacao da tarefa, mas também do nivel de delsenento do sujeito.

Assim, as idéias tendem a ser assimiladas de acwwdo as possibilidades de
entendimento até entdo construidas pelo sujeit@l€Sg possui as estruturas necessarias, a
aprendizagem tem o significado real a que se prd@®sao contrario, ele ndo possui essas
estruturas, a assimilagéo resulta no erro congtruliante disso, havendo o desafio, o sujeito
faz um esforco contrario ao da assimilacdo. Ele ificadsuas hipdteses e concepcoes
anteriores ajustando-as as experiéncias impostias nowvidade que ndo foi passivel de
assimilacdo. E o que Piaget chama de acomodagigeito age no sentido de transformar-se

em funcgéo das resisténcias impostas pelo objeto.
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Para o autor, o desequilibrio é fundamental paettpja a falha, a fim de que o
sujeito sinta a necessidade de buscar o reeqaijlibriqjue se daré a partir da acéo intelectual
desencadeada diante do obstaculo: a abstracaxivafl& na abstracdo reflexiva que se da a
construcdo do conhecimento l6gico - matematicajlteasdo num equilibrio superior e na

consequente satisfacdo da necessidade.

Hoffmann (1993, p.48) enfatiza que o erro produzidns alunos nesse caminho ao
reequilibrio, nem todos podem ser denominados $eromstrutivos” passiveis de descobertas
em termos de melhores solugbes. Os erros constsutiaracterizam-se por sua descoberta
l6gico - matematica. “O erro s6 é construtivo quamrdcrianca tem que reestruturar seu

pensamento”.

Davis e Esposito (1990, p.73) distinguem entrero eonstrutivo e o que ndo é da

seguinte forma:

[...] construtivos sdo os erros que indicam pokd#drles de progresso. Trata-se de
processos de mudancas, da passagem de uma paratapt de desenvolvimento,
ou seja, da construcdo de estruturas cognitivaasnevsuperiores as precedentes.
[...] Os chamados nao-construtivos diferem dos @emar estarem relacionados
com a construcdo do conhecimento; quando indicam ajaluno ja possui a
estrutura do pensamento necesséria a solucao efa &afja compreendeu e sabe
como chegar a resposta correta, mas erra por ghstrau por falta de fixacdo de
algum procedimento.

Convém entdo destacar que afirmar com precisaarnsertb € ou ndo construtivo
implica, aléem do diagndstico, em uma intervencacseotido de investigar a organizacao

intelectual do aluno, baseada em hipéteses levasfzat meio da analise dos erros.

E importante ressaltar o interesse e o papel dfessor no tratamento com o erro.
Para alguns autores, o erro do aluno deve seumsiito de trabalho que funcione como
fonte de informacdo para o professor, de manemartear a sua acdo. Através do erro do
aluno pode-se elaborar inclusive materiais de engara a organizagcao de programas de
intervencdo visando a preparacdo de outros exescipiie levem ao aperfeicoamento de

técnicas para a correcao destes.

Para Odile e Veslin (1992 apud Azevedo, 2000, p.r&escola ja se fara muito se:

- considerar o erro como um estado de represerstagii@ndo-o0 sem
escandalizar;

- considera-lo como normal, constitutivo de umaagizagem em construcéo, em
gue os alunos nédo se situam no mesmo ponto;
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- identificar a sua natureza, sem conjecturar quasitsuas causas que
frequentemente Ihe escaparéo;

- for capaz de encontrar estratégias variadasatintento;

- permanecer, a0 mesmo tempo, otimista e sem susde

O professor pode utilizar o erro para analisaraas@s com intuito de propor situagoes
para que o aluno descubra suas falhas. Pode tanotil&dlo como critério de diferenciacéo
dos processos de aprendizagem, ja que néo se pgeleenalizar juizos sobre o erro dos
alunos, tendo em vista que os processos de apre@idendividuais. O didlogo, nesse caso,
costuma ser enriquecedor, j4 que a crianca teptstificar e mostrar as razées pelas quais
resolveu determinada situacao proposta como tal.

Para Piaget (1995) um individuo aprendera melhar seu meio for capaz de Ihe dar
respostas e regulagdes sob diversas formas e Uasaddgistamente a identificagdo dos erros.
Para ele, os erros sao verdadeiras “entradas’gataligéncia.

Em Pinto (2000), ao se conceber o erro numa dinsecgastrutivista, este deve se
configurar como uma oportunidade didatica, por égmotivos, dentre eles:

[...] por ser um guia para um planejamento de ensmais eficaz, oferecendo
indicios importantes para a identificacdo dos m@sog subjacentes a construcéo
conceitual [...] porque, se observado com maioorrigpodera oferecer novos
elementos para o professor refletir sobre suassadidéticas e, com isso, imprimir
novos direcionamentos a suas praticas pedagoddd¥ Q, 2000, p. 139).

Para a autora, sem duvida € indispensavel quenségairada uma outra concepcao de
erro, que nao a tradicional, que o considera estigador, sobretudo nas atividades
avaliativas, onde o professor exerce o papel deétm-avaliador” (PINTO p. 141), mas,
uma concepgao construtivista, que aceite o errcocestratégia didatica a partir da qual se
pode melhor compreender as dificuldades dos alarmsxilia-los a supera-las. O professor,
nesse caso, exerce o papel de “avaliador-corrdRINTO p. 141), ou seja, a correcao €

precedida de um diagnéstico.

Um trabalho pedagdgico que contemple a idéia deogareo precisa ser valorizado no
processo ensino-aprendizagem, ndo deve ser ordanigmodo que o aluno apenas fique
sabendo, através do professor, que cometeu ese.tips de trabalho, sem didvida, demanda
0 estabelecimento de dialogo e criatividade de andsapartes. Assim, o procedimento
selecionado pelo aluno podera ser aproveitadoigueaido com a intervencdo do professor,
que podera conduzir o tratamento dado ao erro,gléna da simples constatacdo do mesmo,

ou seja, para além da verificacéo.



63

Portanto, os critérios de ensino precisam estaraldas possibilidades de assimilacao
dos conteudos escolares por parte das criangagtofsssos de assimilacdo e acomodacéo,
nesse caso, sao fundamentais para a superacamds principalmente, para a evolucéo da
inteligéncia. Quando o sujeito comete o erro poele dar-se conta ou nao ter consciéncia
alguma sobre o erro que cometeu. Portanto, osiostde ensino precisam estar dentro das

possibilidades de assimilacdo dos contetdos essgbar parte das criancas.

Assim, o indicio de que o fator desequilibradaa(gde dificuldade), ndo condiz com o
grau de possibilidade (esquemas prévios) que ageripossui haquele momento, ou seja, que
a tarefa proposta esta além da capacidade exgpde, ser denunciada pela falta de condi¢cbes
de resolucdo, pela inadequacdo do esquema, que ar@iandas vezes, € taxada de

incapacidade.

Numa visdo piagetiana, o0 erro pode ser considecadm sendo esquema ainda nao
acomodado. Para Piaget, esse esquema pode sofidicaghes e a qualquer momento se
adaptar, de forma a transformar o erro em acertqug¢ estamos falando de um sujeito ativo,
capaz, cujo desenvolvimento é continuo. A relag@otanto, € ativa, ou seja, devolver a
pergunta para quem a fez implica em agir sobrejetmbNesse caso, o que muda é apenas 0

ritmo de uma crianca para a outra.

Vale lembrar que esse movimento de devolver aupéagouvir e discutir a resposta
constitui-se no dialogo. Abrir-se para o didlogangéa forma de se instalar a liberdade, e com
ela instala-se também o risco. E justamente o ds88misScos, 0S erros, 0s acertos, que torna
o conhecer possivel. Troca-se o errar e 0 ageetarconhecer. Ja ndo importa o fim, mas o

gue acontece durante. Nessa perspectiva o ataigai® o sujeito da sua aprendizagem.

O professor ao estabelecer um dialogo com o algmestionando-o na intencéo de
conhecer sua forma de pensar, oportuniza a desaatemotivo real que o levou ao erro, de
compreendé-lo e desafid-lo na busca de novas tespos

Para Kamii (1991, p.64), o erro mantém registraftairma de pensamento, o como a
crianca constroi e produz seu conhecimento, eslajeerta ou errada a nossos olhos, ela tem
sempre uma cadeia de raciocinios legitima. “Se regas cometem erros € porque,

geralmente, estdo usando sua inteligéncia a sea’mod
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Nesse caso, o dialogo professor-aluno e aluno-auibmdamental para que se possa
descobrir essa forma de pensamento ndo-convenceriale de algum modo foi legitima
para o aluno. Uma intervencao significativa tamipéessupde o diadlogo, no qual o professor
pode percorrer com 0 aluno os caminhos que levaratascoberta, ao que Piaget (1995)

chama de incorporar e construir novos esquemas3yPTA 1995).

Para Fiori (1981, apud FREIRE,1981), o diadlogoa#, gefinicdo, relacional, ou seja,
nele a iniciativa ndo é absoluta por parte de queslggm dos sujeitos dessa relacdo, que
compartilham de um mesmo mundo, contribuindo igeake para a constru¢cao desse mundo.
O diélogo exclui o monoldgo. Para que ele se elgdeos sujeitos precisam se comprometer

em participar ativamente do processo.

A partir desse entendimento € que se estabeleggraresso de conhecer dialogico,
em uma relagcdo que professores e alunos, se coemdlam, de forma que todos tenham
consciéncia do papel e das potencialidades dewada

Em muitos dos conflitos gerados na construcdo gesoonhecimentos, o aluno nao
consegue ultrapassar sozinho o seu estado de désemognitivo. E exatamente nesse
momento do processo de aprendizagem, que Darsi@3)(li@comenda estratégias que
estimulem a verbalizagcdo dos alunos acerca deageuos, erros, dificuldades, impressoes,
idéias, revelando e dando pistas ao professor me ejuda-lo a se reequilibrar. Isto também
proporciona a interacdo dos diversos processos itoagn realizados individualmente,

socializando idéias e enriquecendo os prépriosgssms individuais.

Este tipo de acdo pedagdgica pode se configurao emaliativa. Partindo do fazer do
aluno, dos questionamentos e das reflexdes migupsssivel compreender cada vez mais
profundamente o0s processos cognitivos envolvidos apaendizagem. Para isso é
imprescindivel que exista diadlogo, partilha, gemadriquecimento matuo, onde 0S processos
individuais e coletivos de ensino e aprendizagganseespeitados.

3.5. O ERRO E SUAS IMPLICACOES NA APRENDIZAGEM DOSONCEITOS
MATEMATICOS

Em busca de descobrir o mundo e dar-lhe sentidoriascas refazem estruturas

mentais que permitem tratar de informacdes cadanvas complexas. Se as estruturas
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mentais ou esquemas necessarios para tratar efsasacoes, ndo estiverem presentes, a
aprendizagem acontecera apenas de maneira suwgleidicias respostas serdo consideradas

erradas.

A resolucdo das situacbes matematicas aconteceaimgiandas vezes, de forma que,
apos compreender a situacdo-problema, a criangtiliga de suas estruturas mentais e opta
por uma estratégia para resolvé-la de maneira guleavalcancar a chamada “resposta certa”.

Nem sempre ela a alcanca, vindo, portanto, a coroetgo.

Quando o erro ocorre é sinal de que € preciso madi estrutura. E preciso agregar
outros esquemas, conceitos, para dar conta doopbjetseja, significa-lo. E, digamos, uma
assimilacéo forcada que exige mais do sujeitontbém chamado de conflito cognitivo, onde

0 sujeito olha e ndo percebe ou néo tem estruaareatpnto.

Em algumas das situacdes em que o erro ocorregtadbraquelas em que este se
torna um observavel, podemos dizer que houve uragdédiorio ou conflito cognitivo, no
qual o sujeito ndo dispunha, no momento, de escueufcientes para a resolugcdo da
situacdo proposta ou, se dispunha, ndo selecionestratégia adequada condizente para
aquela resposta. Esse desequilibrio s6 podera gaova construgdo de um novo
conhecimento, caso seja realmente percebido o enaliverro e durante a resolugédo da

situacao, seja incorporado um esquema superi@ axagtente.

Uma situacéo-problema, por exemplo, geradora délitcona maneira de pensar do
aluno, também pode ser resolvida por tentativaseja ele se utiliza de estratégias proprias
para a resolucdo. Se, a partir dessa resolucdmadicar ndo sé suas estratégias, como
também sua forma de entender o problema, aindacooeta erros durante as tentativas,
esses, poderdo ser chamados de construtivos, jAogwe formacdo de novas estruturas ou

transformacao das antigas.

Para Piaget, a aprendizagem da Matematica exigeemsar 16gico e matematico, ou
seja, exige do aluno um esfor¢co de abstracdo eafmegdo, que demanda desvincular o
pensamento de ac¢des empiricas para outras supeestabelecendo novos significados. O
aluno ndo deve ser reconhecido pelo simples fatendgregar técnicas corretas, mas, por
elaborar suas proprias estratégias de resolucdno @firma Becker (1993, p. 61): “O aluno

age e problematiza a sua acao”.
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A Matematica, como todas as ciéncias, nao se toind¢ forma linear. Ela passou por
erros e acertos. Encontrou muitos desafios, obdss@o longo de sua histéria, o que rendeu
muitos debates e novas iniciativas entre os maiemsafPara conceber as no¢cdes matematicas
de forma correta, foi necessario primeiro o0 recoimhento dos obstaculos para,
posteriormente, ultrapassa-los. Por isso muitovadem da histéria da Matematica para
ensinar determinados conteudos.

A Matematica representa um dos conhecimentos na@®@izados e necessarios na
sociedade moderna e ao mesmo tempo um dos magsamaeis. A literatura nos mostra ser
essa uma questdo universal. Isso no contexto est@imda mais grave. E a disciplina que
mais causa aversao, é a mais temida por partdutussee a responsavel por grande parte do
insucesso escolar.

Pesquisadores como Gomez-Granell (1998) e Fra@8)l'®velam que a Matematica
€ uma disciplina considerada arida e temida potasuilunos. Tais indices sdo confirmados
no processo avaliativo. Para uma melhor compreedséte fato é preciso conhecer o que
esta envolvido na aprendizagem de conceitos matmsata fim de explicar os erros e
dificuldades dos alunos. Para Teixeira (2004),esidade ndo existe uma causa Unica para
responder a essa problematica, “[...] mas um cémjda variaveis em questao, de diferentes
ordens, relativas a propria natureza dos conceiitematicos @ forma de ensina-los ou as
condi¢des do aluno para aprender”.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (1699pel da Matematica € inserir
pessoas no mundo do trabalho, das relacdes seaaiturais, onde se da origem a modos de

vida, valores, crengas e conhecimentos.

Os alunos trazem para a escola conhecimentossidéigtuicdes construidas através
das experiéncias que vivenciam em seu grupo sdtiogli Desse modo, um
curriculo de Matematica deve procurar contribug,uin lado, para a valorizacédo da
pluralidade sociocultural, impedindo o processosdemissdo no confronto com
outras culturas; criar condigfes para que o altarstenda um modo de vida restrito
a um determinado espaco social e se torne ativoanaformacdo de seu ambiente
(BRASIL, 1997).

Fica clara a importancia da Matematica na sodedslo entanto, € fundamental que
ela desempenhe seu papel na formacdo de capacidddiestuais, na estruturacdo do
pensamento, na agilidade do raciocinio dedutiva sua aplicacdo a diversas situa¢des do

cotidiano.

Um fato muito presenciado em sala de aula € o gadas alunos tém em expor seus

processos de resolucdo. Isto devido ao fato deecsgwaloriza é somente a resposta final.
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Uma resposta do aluno, diferente da do gabaritopmbdessor, representa um vexame,
depondo contra sua inteligéncia. Fiorentini (19857) explica o mito de que a Matematica

seria de dominio de poucos:

[...] € uma disciplina dificil, e os insucessos ddscandos nas avaliagbes passaram
a ser atribuidos nédo a forma de ensinar, mas anpe@ncia, a indisciplina daquele
gue era submetido a este tipo de intervencao pgaagdornando a aprendizagem
de matematica um privilégio de poucos e dos benmddst intelectual e
economicamente.

Para o autor os erros e insucessos dos alungsstdicados com esse mito racionalista.
Essa maneira de ver poderia ser evitada se o ellmatratamento dado ao erro estivesse
imbuido de uma nova concepcao, ou seja, fosse mlbadatado como parte integrante do
processo de aprendizagem. O erro investigado noegso de ensino-aprendizagem da
Matematica torna-se ainda mais desafiador, jA gapsino desta disciplina, na maioria das
vezes € enquadrado no “Velho Modelo” como sendmtpre acabado.

Para Skovsmose (2006, p. 21), “[...] o proposéesd ensinar Matematica tem sido o de
apontar erros e corrigi-los”. Para ele, essa naidicerro, tdo importante na Educagéo
Matematica,esta relacionada a prépria necessidade da Matemétobos matematicos em
garantir a“verdade”. Assim, o que se demonstra € que coragérro € a responsabilidade

fundamental do professor na Educacdo Matematica.

Assim, uma concepc¢ao que entenda o erro como iptetgante da aprendizagem deve
conceber a Matematica como um instrumento paranstrtgao do conhecimento, dada sua
caracteristica essencialmente estrutural, estriast@as que se baseiam no pensamento légico.
Nesse caso o ideal € que se permita a criatividadeentendimento do para que “serve”
ensinar e aprender a Matemética. A idéia de cag@triassumida no “Novo Modelo”
contempla tanto que se saiba lidar com as potéaitds quanto com as limitacdes do aluno.
Vale lembrar que o didlogo nesse caso é fundampatal que aconteca a aprendizagem, e
caso ela ndo aconteca, que pelo menos se conhegatigss que impediram sua realizacao,
oportunizando ao professor uma mudanca de estatéqi

Em muitas de suas pesquisas, Piaget (1978b) cointfilara que a Matematica viesse
a ser tratada como forma de organizagdo da ateidaielectual humana. Seus estudos
clinicos incentivam a andlise minuciosa do racioca os caminhos para a construgdo dos

conhecimentos l6gico-matematicos envolvidos nalue&o de problemas das mais variadas
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formas. Segundo o autor, na constru¢cao dessesaor@mos, erros séo produzidos e podem
servir para reavaliar os processos envolvidos nesdgecimento.

Portanto, debater as dificuldades e erros cometi#dss alunos na aprendizagem
Matematica, bem como o tratamento dado a esses psdfessores, implica numa andlise
envolvendo a natureza das dificuldades e o quenexdé produz os erros. E necessario
compreender a forma como os alunos se relacionamaspectos especificos desta disciplina
na sala de aula, os motivos que os levam a naegasepeseus erros ao longo do processo de
ensino e aprendizagem e a hipbtese de que estganestendo apenas constatados e nao
tratados.

A escola ainda carece de um trabakdagdgico diferenciado, cuja pratica esteja
voltada para a construcdo de conceitos, elabomc@mpreenséo de regras. Nessas praticas,
0 erro cometido pelo aluno pode ser utilizado camoelemento fundamental e inerente ao
processo de construcdo do conhecimento. Como fjénafios, para que esse processo
aconteca, € preciso que o aluno tome consciéntia ths resultados como da estratégia de
resolucdo. Para Piaget essa tomada de consci@miteee quando o aluno percebe que os
resultados de uma acdo ndo foram adequados. EHend&®i e reconstréi o conhecimento.
Do ponto de vista da teoria construtivista, refexdtomada de consciéncia fazem parte da

compreensao de um conceito.

Em Matematica o problema em lidar com o erro € aimais desafiador, ja que a
massificacdo desse saber tem relegado o erro moulplano, tornando-o execravel e
estereotipando-o como sintoma da incompeténciaatllo®ws nesta disciplina. Raras sdo as
vezes em que um professor tem se preocupado enguarese 0 erro cometido por seus
alunos séo equivocos de informacdo, interpretagamdabulario dos enunciados ou mesmo

falhas acontecidas em calculos.

Um fato interessante revelado pelo estudo de R®@®®0) acerca do erro como
estratégia didatica no ensino da Matematica eleaneonhfirma essa necessidade de mudanca
de tratamento. A autora mostra que um grande nurdasodificuldades que os alunos
apresentam em relagdo a conceitos elementares tamitaca continua sendo encontrado
ainda nas séries finais, ou seja, nem sempre céetnabalhado pelo professor no momento
em que este ocorre, no momento da chamada avaf@agaativa. A autora afirma ainda que

0 erro poderia ser assumido como uma estratégaichgd ou uma oportunidade de se fazer a
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reorientacdo a partir da concepgédo de que o emmifgea visualizacdo da construgcéo do
processo, dando um embasamento melhor ao apreadRardh a autora, 0 mais importante é
o professor adotar uma atitude reflexiva dianteedo do aluno, procurando ndo apenas,

compreender o erro no interior de um contexto, taxddém compreender o sujeito que erra.

Dessa forma o professor pode fazer uso do errcsftnanando-o em recurso
pedagogico, identificando as diversas formas decato que levam a resolucéo da situacéo,
mesmo as erradas. A correcdo deve ser feita n&emido de punir, classificar, mas sim
levando em conta a aproximacdo de suas hipéOteses aoveracidade da questéo,
incentivando, motivando, favorecendo a descobestacdminhos certos e a construgcéo do

conhecimento de forma prazerosa e significativa.

Para Perrenoud (1995), a importancia de se conbeseo do aluno e em que pontos
ele ndo consegue superar um dado obstaculo cagréside no fato de que ao lidar com os
erros dos alunos, o professor tem a sua disposigdos precisos para intervencdes mais

individualizadas, além de reconhecer as idiosssimsaliscentes.

Apresentamos a seguir, de um modo resumido e sgmetansdo de engessar
conceitos, um quadro com concepcoes frente aokmseadas no “Velho” e “Novo Modelo”.

Tentamos mostrar diagnostico e tratamento pedagdgido ao erro.



Quadro 3 — O erro na perspectiva do “Velho” e “ bldlodelo”: diagndéstico e tratamento pedagdgico
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VELHO MODELO
(Empirista - Racionalista)

NOVO MODELO
(Interacionista)

Como se considera o erro...

Como se trata o erro...

Como se considera o erro...

Como se trata o erro..

O nao-acerto.

Correcao da atividade de forma que o €
seja “apagado”, eliminado.

rindicador do nivel de maturacdo d
estruturas mentais do aluno.

a® erro € aproveitado como ponto de partida
para chegar ao acerto.

Pecado. Algo a ser evitado.

Castigo. Com mais segfdodelos e
técnicas de resolucdo para fixacéo.

Com o mesmo nivel de importancia que
acertos.

dsaturalmente. Como qualquer outro evento
esperado e aceito.

Falta de conhecimento.

Como uma lacuna a ser prielnc

Manifestacdo pessoal de representacao.

igarddb as estratégias utilizadas na
resolucdo, e propondo intervencéo a partir
delas.

O erro é sempre do aluno.

O material do aluno ggido.

Termbmetro da agdo pedagodgica.

Retroaliaretd o processo.

N&o integrado ao processo de ensi
aprendizagem.

n&etoma-se o processo de aprendizagen
“estaca zero”.

1 ldeegrado a0 de ensif

aprendizagem.

processo

ndBusca conhecer o processo e entender o
momento da ocorréncia do erro, e

principalmente o motivo, a razdo e a ldgica

gue o gerou.

Sinbnimo da nao-aprendizagemComo se nao houvesse acertos embutidosFenémeno constitutivo da aprendizagem. Como edgimhalcuriosidade de aprender.

Constatacao. decorrer do processo de resolucao. Construtivo, valorizando a “loégica” do
aluno.

Simbolo do fracasso. Expostos como falha ou igtama Caminho para o acerto. Com didlogos e atieisla que
proporcionem o “desequilibrar” e a

acomodacdo de novas estruturas sempre
respeitando o nivel de maturacéo do aluno.

Produto. Estatico.

Considera-se a resposta finabrigem do
erro ndo é investigada.

Processo. Dinamico.

Reconhece e valoriza o processo de
resolucao.




CAPITULO 4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Todo ato de pesquisa é um ato politico.

Hem Alves

Em busca de respostas as nossas indagacoes, tendmbjeto o tratamento dado ao
erro no processo ensino-aprendizagem da Matenré&ida e 22 fase do 2° ciclo, descrevemos
aqui os passos percorridos na constru¢do da ige€éty, tragcando a escolha metodolégica, a
delimitacdo do universo a ser pesquisado, a escell@racterizacdo dos sujeitos, 0s
instrumentos e procedimentos da coleta, assim @smmategorias selecionadas para a analise

de dados.

4.1 A ESCOLHA METODOLOGICA

Uma pesquisa sobre o tratamento dado ao erro, jorods acdes de seres humanos e
suas particularidades, ndo tem uma metodologiariptofendo em vista a complexidade
destas acfes. Dai nossa preocupacdo em utilizamnmosnetodologia que ndo se volte apenas
para o produto final, mas para o processo, ondbdanse revele o pensamento social em um

determinado tempo/espaco.

Assim, buscamos apoio de uma metodologia de abemdagualitativa, por
entendermos que o estudo de fenbmenos educaciriaftuenciado pelas evolugbes das
ciéncias humanas e sociais. Neste sentido, os d&dapresentam entrelacados e o trabalho

do pesquisador, carregado e comprometido com sfiescdes politicas.

A partir dessa idéia, rompe-se com a crenca naagjmaentre o sujeito da pesquisa, 0
pesquisador e seu objeto de estudo. O pesquisdiprs@ abriga em uma posicao de
neutralidade cientifica: “[...] ndo ha possibilidade se estabelecer uma separacéo nitida e
asséptica entre o pesquisador e o que ele esttaab&m os resultados do que ele estuda”
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 5). Portanto, os significedque o investigador atribui aos dados
coletados na investigacdo ndo se separam da c@acdpchomem e de mundo que 0 mesmo

POSSUi.
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A pesquisa qualitativa em Educagéo surge entdo eonaonecessidade de responder
as questdes desafiadoras reveladas na praticacezhalaAssim, com o problema central que
nos propomos investigar, esta abordagem metodal@&gcpresta mais que qualquer outra,
sobretudo, por colocar o investigador em contato coobjeto investigado, com a sala de
aula, com os professores e 0s alunos, 0 que pepmiteneio de questionarios, entrevistas,
observacbes e outros instrumentos e procedimentatodoidgicos, um maior

aprofundamento na realidade das informacgdes obtidas

No caso de uma situagao do cotidiano escolar, qua\e o tratamento dado ao erro,
€ notorio que o processo € mais relevante quepasesfinal. Nessas situagdes ndo so ficam
evidentes as ricas interacfes do dia-a-dia, commbbden as diferentes opinibes acerca das
concepcldes que 0s sujeitos tém do objeto em esftale. manifestacdes sO6 se tornam
passiveis de observacdo quando a fonte diretaatts @ o “ambiente natural”. Deste modo,
a presenca do investigadior loco é essencial, tornando-o entdo o principal instnimela

pesquisa.

O objetivo fundamental do investigador, segundgd@m e Biklen (1994, p. 67), “[...]
€ 0 de construir conhecimento e ndo o de dar @srésdbre determinado contexto”. Assim, o
objetivo desta pesquisa € antes de tudo, o deraorstconhecimento acerca do objeto e ndo
simplesmente emitir opinido sobre o contexto deamara compreender melhor a concepcéo

e a pratica dos professores de Matemética em cetag;&ratamento dado ao erro.

Na metodologia qualitativa € importante que o pesglor compreenda o significado
dado pelo sujeito ao objeto estudado, consideransieEmpre no contexto social em que este
se encontra. Essa abordagem parte do principiaiees) pessoas agem em funcdo de suas
crengas, valores e que o fato de se comportar dedeterminada maneira, tem sempre um

significado a ser considerado.

Em outras palavras, esta pesquisa tem como abjptivicipal analisar a relagéao
existente entre as concepcbes dos professores sgiendizagem, avaliacdo, erro,
conhecimento matematico e interpretar se o trateomdado ao erro no processo de ensino-
aprendizagem da Matematica estd a elas vinculagi@ fanto, trazemos como objetivos
especificos investigar as concepcdes que os pooéss$ém de erro, bem como a pratica
pedagdgica utilizada para o tratamento destes eorgstidiano escolar.
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4.2 UNIVERSO DA PESQUISA

4.2.1 Critérios de selecéo das escolas

Iniciamos nossa investigacdo fazendo um levantampgmto & SEDUC/MT das
escolas estaduais onde funcionavam o 2° Ciclo deniizagem. Por indicacdo da SEDUC
visitamos quatro escolas publicas, situadas ent@uegides — Norte, Sul, Leste e Oeste - do
municipio de Cuiaba, estado de Mato Grosso. Naprigdegiou escolas periféricas ou de
centros. O fundamental é que fossem Escolas Pablica

A idéia inicial era realizar a pesquisa apenas h#ade do 2° Ciclo, porém, com a
implantacdo do Projet&e lig& e Acelerd nas escolas selecionadam mesma época da
realizacdo da pesquisa, houve uma reorganizaciordas e professores, o que nos obrigou a
uma nova redistribuicdo dos sujeitos e escolasimAsdas quatro escolas escolhidas
inicialmente optamos apenas por duas, doravantendeadas A e B, sendo uma da regiao
Leste e outra da regido Oeste. Tal redirecionameéto comprometeu a pesquisa, ja que
durante as primeiras visitas as escolas, foi oag@ruma homogeneidade de condi¢Bes tanto
de infra-estrutura, como entre os alunos e professblovos sujeitos nas escolas A e B foram
chamados a colaborar com esta pesquisa, de modmajpte/emos a quantidade de quatro
sujeitos com o mesmo perfil, ou seja, professoms formacdo académica de Ensino

Superior e que atuam na 12 e 22 fase do 2° Ciclo.

4.2.2 Localizacao e caracterizacao das escolas

A escola A funciona desde o ano de 1966, no ddBoiabeiras, regido Oeste do
municipio de Cuiaba. Possui cinco salas de autarela um total de 415 alunos distribuidos
nos periodos matutino, vespertino e noturno. Cantalmente com 14 professores. Funciona
de segunda a sexta, no periodo matutino das 07hZEsiilh15min; no periodo vespertino as
aulas iniciam-se das 13h15min as 17hl15min e noog@rinoturno das 19h00Omin as
22h30min. Nestes primeiros periodos funciona a giranfase do Ensino Fundamental e no

periodo noturno o Ensino Médio (EJA).

* SEDUC/MT — Secretaria de Estado da Educacédo de @i@isso

®> O projeto “Se liga” é mantido pela Fundacdo AyrBemna e tem como objetivo combater o analfabetisiso
quatro primeiras séries do Ensino Fundamental.

® O projeto “Acelera”, também mantido pela mesmalfigdio objetiva reduzir a distorcdo de idade/sénisrtir
da aceleracdo da aprendizagem.
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Sua estrutura antiga, parece nao ter sido moddi@ longo dos seus 41 (quarenta e
um) anos. H& pouco espaco para os alunos circulaceipétio da escola. Nas paredes ja
desbotadas, quase ndo se vé colorido de cartazdgmque chame a atencdo de quem olha,
exceto um trabalho exposto no mural logo na entradde mostra as fotos dos alunos do
Ensino Fundamental com seus sorrisos, caras e .bbtaste destas fotos que s&o em
tamanho pequeno e todas arrumadas num mesmo qusdedinos se amontoam para se
acharem e procurarem também por seus companhEamem comentarios que vao desde
elogios a deboches dos colegas. Muitos permanekeatéaserem chamados para a sala de
aula, ao som do sino, enquanto outros dividem aiseimo espaco para correr, comer o

lanche e improvisar um jogo com uma ja gasta belaé€ia.

Acima dos portais das salas encontram-se cartpee@dvertem os alunos quanto ao
uso do seu tempo para os estudos. Um deles esttb:esBrinque — e estude +” (DG-
02/04/2007). H4 também um quadro em outro murak andue se apresenta é o “Percentual
de acertos e erros dos alunos em cada disciplib& € 12/03/2007). Pelos estreitos
corredores encontram-se também espalhadas vellaatesscom livros que foram tirados da

biblioteca, ja que, segundo a diretora, esta pracigrar’ (DC — 13/03/2007) sala de aula.

A escola B funciona desde o ano de 1978, no b&om Aquino, regido Leste do
municipio. Possui um total de seis salas de aatarele 270 alunos, distribuidos nos periodos
matutino e vespertino, contando com um total dpribfessores. O periodo matutino funciona
das 07h00min as 11h00min e o periodo vespertind 8aB0min as 17h00min. Em ambos os

periodos funcionam a primeira fase do Ensino Fueddaah

O espaco fisico pertence a um abrigo e é alugatio governo do estado para o
funcionamento da escola. E um espaco extremamegjigepo, sem falar do terreno que é
todo ondulado, onde se construiram degraus de tmAnmaioria dos alunos fazem seus
lanches na prépria sala de aula, ja que ndo h® @#paco. As paredes da escola sao
coloridas, cheias de desenhos, cartazes e mengaggtigas. Os portais das salas de aula sao
decorados com mensagens de recepcdo do tipo: “Que due vocé veio!” (DC -
14/03/2007) As janelas enfeitadas com cortinasdier ddo um ar moderno a humilde

estrutura.

" Diario de Campo
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Uma das coisas que nos chamou a atencao foi oebtnmsamento e aproximacéo da
diretora com os alunos. Isso pode ser percebidont@wvalos, durante as brincadeiras. Estas
sao controladas pela diretora da escola e outragofiarias que permanecem o tempo todo
do recreio cuidando e advertindo para tomarem doidig ndo cair no mindsculo espaco que
Ihes sobra para brincar. Ao longo do tempo percebaque ha um envolvimento amistoso da
diretora com o0s alunos, revelados por praticas cgmemder os cabelos das meninas, segurar
0 casaco enquanto eles brincam, tirar de sua palseular, agulha e linha e costurar uma
blusa que caiu o botéo, improvisar um barbante pegarar uma calca que estragou o ziper,
entre outros. Os alunos dirigem-se a ela de foran@alosa chamando-a pelo diminutivo de
seu nome. Atitudes como estas ndo sdo percebidascoéa A, na qual a diretora s6 tem
contato mais direto com os alunos em um dos diagedemna, quando a turma se reune para

cantar o hino nacional.

Nas duas escolas o intervalo do recreio é de hGtos. A duracdo de cada aula é de 60
minutos somando-se quatro aulas por dia. Nestadagsodo ocorre a troca de professores
tendo em vista que o sistema é de monodocéncia.|l®abrar ainda que o Sistema de Ensino

é o da Escola Ciclafla

O quadro a seguir mostra a caracterizacao dasasséoé B, conforme informacdes
do Questionario de Caracterizacdo, denominado @fiorelido pelas diretoras de cada

unidade escolar.

8 A Escola Ciclada é uma maneira de organizacadazspae oferece aprendizagem as criancas e joRans.
turmas e os curriculos ndo sdo mais organizada®ees anuais (12 a 82 série), mas em ciclos. Al&Siclada
amplia o Ensino Fundamental para 9 anos, defininithécio da escolarizacao aos 6 anos de idade. Ciatta
de Aprendizagem dura trés anos. O | Ciclo vai dae$9 anos (infancia); o Il Ciclo vai dos 9 aosahas (pré-
adolescéncia); e o Il Ciclo vai dos 12 aos 15sganlolescéncia).
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DADOS ESCOLAA ESCOLAB
Municipio Cuiaba Cuiaba
Regido Oeste Leste
Idade 41 anos 29 anos
N°. de alunos 415 alunos 270 alunos
N°. de salas 05 06
N°. de professores 14 11
Turnos de funcionamento Matutino — Vespertino eulkiai Matutino e Vespertino

4.2.3 Critérios de selecéo dos sujeitos

Para a selecdo dos sujeitos participantes dauigasgconsideramos aqueles que

ministram aula de Matematica na 12 e 22 fase duckf, com nivel superior de formacéo e
que sao professores efetivos. Tendo em vista gseneiclos, o regime de atuacdo dos
professores € de monodocéncia, ndo foi critérioselecdo, a formacdo especifica em
Matematica, ou seja, sua qualificacdo especifistarérea do conhecimento.

Nas séries em que foi realizada a investigacapédas duas professoras na Escola A,
sendo que uma ministra aula na 12 fase do 2° eieloutra na 22 fase do 2° ciclo. Na Escola
B contamos também com uma que leciona na 12 fage dolo e outra na 22 fase do 2° ciclo,

perfazendo um total de quatro sujeitos.

4.2.4 Caracterizagao dos sujeitos

As duas professoras da Escola A que participararpedguisa tém Graduacdo em

Pedagogia e também PoOs-graduacéo - Especializasddades das professoras séo de 40 e
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43 anos. Todas elas tém experiéncia de 22 a 23denikagistério, sendo boa parte desta, em
Escolas Publicas. Atualmente a jornada de tratsthtanal de uma delas é de 30 h na escola
pesquisada e mais 30 h em outra escola em quepessiam servico. A outra professora tem

uma carga horaria de 30 h na escola e néo trabalhr®enhuma outra escola.

Na Escola B, as duas professoras que participasapesiuisam possuem Graduacao
em Pedagogia, sendo uma delas Especialista em ¢aaubdantil. Suas idades variam séo de
33 e 57 anos. O tempo de atuacdo no Magistériol® @e25 anos. A experiéncia profissional
no exercicio do Magistério dos professores da BsBokoincide com sua experiéncia na
Educacgéo Publica. A jornada semanal de trabalhmdedestas professoras é de 30 h e a da

outra é de 60 h, ja que trabalha também em outdaes

No que se refere a carga horaria, as professosaguda escolas destinam 6 horas/aula
para Matematica, disciplina de interesse destaupsgCabe ressaltar que a distribuicdo das
aulas na grade curricular é diferente, sendo quesala A trabalha com aulas sempre
geminadas e a Escola B, ndo. O numero de alunosatpowvaria entre 25 a 30. Vale lembrar
que, com a implantacdo dos Projetos ja citadosyeharma reducdo de pelo menos cinco

alunos por turma.

De forma a assegurar o sigilo em relacdo aos naoesalunos e o anonimato nos
depoimentos prestados pelos professores partiepans identificamos como: JUS, LUC,

DUD e LID. Os nomes dos alunos, utilizados parzm@e®r a pratica, sao ficticios.

O quadro a seguir, mostra a Caracterizagcdo Pess@abfissional dos sujeitos da
Pesquisa, bem como a Situagcdo Funcional em suadlnidscolar. Para a elaboragcéo deste
quadro foi solicitado aos professores que respeedesao Questionario de Caracterizacao

Pessoal e Profissional que denominamos Q2.
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Quadro 5 — Caracterizacao Pessoal e Profissiosadjeitos
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Pedagogia (1994)
Faculdade de P. Prudente — SP
JUS A |1l |F |40 Esp. Formacgéao de Professores (1998)Efetiva 60 h 22 N&ao
UCDB - MS
Pedagogia (1991)
UFMT — Cuiaba — MT
LUC A |22 |F |43 Esp. Sociologia (1995) Efetiva 30h 23 N&o
UFMT — Cuiaba — MT
Pedagogia (1985)
Faculdade de Filosofia Jales — SF
DUD B |12 | F |57 N&o possui Pés-Graduagéo Efetiva 30h 25 N&o
Pedagogia (1999)
UFMT — Cuiaba — MT
LID B |22 |F |33 Esp. Ed. Infantil (2001) Efetiva 30h 15 N&o
UFMT — Cuiaba — MT

4.3 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Para tentarmos entender o objeto desta pesquizbseja: O tratamento dado ao erro
no processo de ensino-aprendizagem da Matematisaalmos respostas através da seguinte
pergunta: O tratamento que os professores de Matematica dam &rro esta vinculado as
suas concepcbes de conhecimento matematico, aprezadjem e avaliacdoPara isso,
foram escolhidos trés instrumentos para a coletdades: O questionario aberto, preenchido
pelo proprio sujeito, a observacgao sistematica pemmada do diario de campo e do gravador
para registro de informacfes e a entrevista semitesada também com equipamentos de
gravacao (4udio). A diversidade de instrumentoBzatios objetivou o acercamento da
complexidade do tema.
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Os Questionarios Q1, Q2 e Q3 foram os primeiratrumentos utilizados nesta
pesquisa e tiveram a finalidade de tracar o pe#fdl escolas, dos sujeitos e suas concepg¢des
sobre conhecimento matematico, aprendizagem, a#alige erro através das informacdes
coletadas e que foram usadas posteriormente pafeontar os dados obtidos durante a
observacéo.

No primeiro momento foi realizado o contato comdogtores das escolas para que
fossem apresentados os objetivos da pesquisa eripasiente respondido o Questionario de
Caracterizacdo da Instituicdo Escolar, denominaal®@t, que teve como objetivo fornecer

informacgdes acerca das escolas. Tais informac@amd®igem ao Quadro IV.

No segundo momento realizamos o contato com jegagicom objetivo de apresentar
a proposta da pesquisa, solicitar e formalizartareacdo de cada um das professoras para
gue a pesquisa pudesse ser realizada em suastinespeatasses. Ao confirmarem sua
participacdo foram levantados os dados pessoaisfisgionais por meio do Questionério de
Caracterizacdo Pessoal e Profissional, Q2. Os damistados podem ser vistos

esquematizados no Quadro V, anteriormente aprekenta

O terceiro momento foi destinado ao preenchimeot®@uestionario de Concepcdes
dos Professores, Q3, constituido de 15 (quinzegtges, sendo trés no Bloco | — Matematica;
cinco no bloco Il — Aprendizagem, trés no BlocoHIRvaliacéo e quatro no Bloco IV - Erro.
A opcao em dividir as questdes em blocos objetiagilitar as respostas das professoras, no
sentido de fornecer-lhes os temas em separad@eigrao entendimento das questoes.

As respostas das professoras encontram-se ordasizagos Q3 (em anexo). Vale
lembrar que evolugbes em concepcbes sé podem seebfmls, se declaradas. A néo
declaracdo destas néao quer dizer que néao existam.

A Observacgéo Sistemética foi 0 segundo procedionetiiizado e aconteceu durante as
aulas de Matematica no decorrer da pesquisa. D@@com o0s sujeitos e seus horarios de
aula ficou estabelecido que a Observacéo Sisteamationteceria apenas durante as aulas de
Matematica. As sequéncias das acdes dos profesevass ndo s6 anotadas no diario de
campo, como também gravadas em audio. O periogemeanéncia nas escolas para que a
Observacéao Sistematica fosse realizada foi de naajpoho de 2007.
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O objetivo da observacao direta foi o de entermdératamento dado ao erro pelos
sujeitos da pesquisa em situacOes concretas. Desalas observadas, foram considerados
muitos momentos em que o erro do aluno foi corttagacorrigido pelo professor. Destes,
escolhemos uma situacdo de cada um dos quatrdosufprofessora) em que o tratamento
que este da ao erro melhor corresponde as castici&sido conjunto de situacfes observadas,
ou seja, que melhor descreve a sua pratica codidiantratamento que da ao erro do aluno
apos a fase de constatacdo. Estas situacOes seed@mte denominadas de “situacdes de

constatacéo do erro”.

A situacéo escolhida como representativa, comgle@iavel para ser interpretada, nao
esta sendo considerada aqui como boa ou ruim, molgede categoria fechada (Velho e
Novo Modelo), referente a intervencéo do profedSamportante enfatizar que estes modelos
sdo apenas critérios, balizas para interpretatus;8es, conforme nos mostra os Quadros 1 e
2, localizado nos capitulos anteriores. Assim, pameafirmar que tais critérios nasceram do

referencial tedrico deste trabalho, que por suaovientou a metodologia.

Quadro 6 — Cronograma da Coleta

Sujeito
Escola Datas da coleta Total
Série
Marco: 20 e 27
JUS Abril: 10, 17, e 24
Escola A Maio: 8, 15, e 29 11
1° Junho: 6,13 e 19
Marcgo: 22 e 29
LUC Abril: 12, 19 e 26
Escola A Maio: 10, 17 e 24 11
20 Junho: 14, 21 e 22
Marco: 20 e 2
DUD Abril: 2, 9 e 23
Escola B Maio: 14 e 21 09
1° Junho: 11 e 18
Marco: 20 e 27
LID Abril: 10, 17, 24
Escola B Maio: 9, 16, 23 09
20 Junho: 13

A Entrevista foi utilizada para o aprofundamento glgestdes apresentadas nos
guestionarios e que ndo mereceram por parte degasupma atencao especial, permitindo
assim, uma coleta mais verticalizada e especificsadddos. Deste modo, a entrevista nesta

pesquisa foi elaborada com questdes seguindo umiraof partir das respostas dos
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questionarios e da observacdo sistematica de egeidos Foram realizadas no periodo de
julho a setembro de 2007.

Retornamos a escola para a entrevista um mésteqmdss aplicados os questionarios
junto aos sujeitos da pesquisa. A duracéo da estiaevariou entre 40 a 60 minutos, sempre
em horério previamente combinado e de acordo codisponibilidade dos sujeitos. Na

ocasiao utilizamos a modalidade de entrevista sstniturada.

Em decorréncia disso, elaboramos um roteiro basioo perguntas subjetivas para a
entrevista semi-estruturada (anexo) de forma aaroh®s e elucidarmos algumas questdes
que ja tinham sido respondidas nos questionaries, tomo outras que ainda ndo haviam
sido contempladas anteriormente. A entrevista fganizada em blocos com a pretensao de

aprofundar ainda mais os seguintes aspectos:

Bloco I, questdes sobre o conhecimento matematico;

Bloco I, perguntas sobre a aprendizagem;

Bloco lll, questdes relacionadas a avaliagdo dmereprendizagem da Matematica;
Bloco 1V, questdes sobre o erro e tatrento a este dispensado no ensino da

Matematica.

Diante das informacdes reveladas pelos sujeitqgedquisa a partir dos instrumentos
de coleta de dados utilizados em nosso estudoyolteamos para a analise do conteudo
desses instrumentos, tentando desvenda-los e asesipreendermos as respostas expressas
através das percepcdes e concepcdes dos profegmtespantes, sobre o objeto de
investigagdo do nosso estudo.

Na organizacdo de todo o material obtido e comftupela questdo investigativa da
nossa pesquisa, buscamos interpretar as informaedésndo encontrar as unidades de

significados contidas nos padrdes convergentesalias, também propésito do estudo.

4.4 ORGANIZACAO PARA A LEITURA DOS DADOS

As concepcOes dos professores encontram-se e&lgistno Q3 — Questionario das
Concepcdes. Ressaltamos que essas questfes fardidagdi em blocos de acordo com o

assunto. Assim, o B | (Bloco 1) se refere a Matetaab B Il (Bloco Il) a Aprendizagem, o B
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[l (Bloco Ill) a Avaliacédo e o B IV (Bloco IV) a&rro. Podemos ter entdo (Q3 — B Il — 5),
gue corresponde a resposta dada a 5% questadibm@°sobre aprendizagem.

As anotacdes que foram feitas no Diério de Canduworepresentadas como DC e
acompanhadas da data de ocorréncia. Exemplo: (R@03/2007). Este instrumento revela
0s “bastidores”, da pesquisa. Nele foram colocagagercep¢des da pesquisadora durante o
processo investigativo. Desta forma, todos os méwseforam considerados importantes,

como por exemplo, conversas informais em corregdseda dos professores e outros.

A Observacado Sistematica € representada pelas &r e S”, 0 nome do sujeito e
também acompanhada da data de ocorréncia. Exe(@fo- JUS — 17/04/2007). Os dados
da Observacao Sistematica foram anotados em uima fidpria dividida em diagndstico e
tratamento dado ao erro. Importante ressaltar cqgla foram anotados somente dados
observados em sala de aula.

J& as anotacdes que se encontram na Entrevisteeg@sentadas com a letra E
(Entrevista), o bloco a que se refere o assuntonéinoero da questdo. Assim, temos, por

exemplo, (E IV — 7) que se refere a 72 questad dioto, sobre o Erro.

4.5 DA ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS DA PESQUAS

Por tratar-se de uma pesquisa de cunho qualitativque leva em conta a
complexidade do universo educacional/escolar, todgzocedimentos utilizados no decorrer
da investigacdo foram minuciosamente estudadodisamas e interpretados buscando as
relacdes existentes entre o pensar, o refletiagirceducacional/pedagdgico.

Assim, foi feita a andlise interpretativa dos dadesjue dispiinhamos com o0 apoio do
referencial teérico apresentado nos capitulos ianést com o percurso pessoal de cada
sujeito da pesquisa revelado a partir de uma apEpdo com 0 mesmo e de suas concepcoes
acerca de Educacdo Matematica, Aprendizagem, A@diae Erro. Na sequéncia
consideramos as falas e acdes pessoais dos sujedletadas durante a Observacgao
Sistemética. Voltamos entdo o nosso olhar pardagée existente entre as concepcgdes e
praticas dos sujeitos.

As concepcOes apresentadas pelos sujeitos encesranseridas naquilo que cada
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um entende e espera da aprendizagem, da avaliagdo erro no processo ensino-
aprendizagem da Matematica.

Nos registros transcritos durante a Observacaeréica, que estamos chamando de
“situacOes de constatacdo do erro”, buscamos dagwessivos do tratamento dado ao erro.
Desses registros, destacamos trechos de ocorgnificativa, ou seja, registro de acéo ou
fala do professor, acerca do tratamento dado awrerprocesso ensino-aprendizagem da
Matematica. Essas ocorréncias sdo destacadasr@iseasegundo o contexto tedrico desta

investigacao.

Conforme esclarecemos no Capitulo | deste estadty & concepcao Racionalista e
Empirista (Velho Modelo) de ensino-aprendizagengngo a chamada Interacionista (Novo
Modelo) nos remetem aos pressupostos epistemofdgios quais estas sdo embasadas. A
tomada de posicdo estd ligada basicamente a trésterdsticas: prioridade do sujeito, do
objeto e da interacao sujeito-objeto. Assim, qualldaterpretacéo resulta de uma tomada de
posicao epistemoldgica em relacdo ao sujeito ebpaiay subjacentes ao conceito de homem,
de mundo, de aprendizagem, avaliacdo, conhecinsmti@dade, cultura, embora isso ndo

seja consciente.

Para Mizukami (1986, p. 2) “Essas diferentes p@sigdodem implicar, do ponto de
vista légico, diferentes aplicacdes pedagodgicasttahto, os diversos posicionamentos
individuais d&o origem a diferentes situacdes dgneraprendizagem, logo, diferentes agdes
em sala de aula.

Entendemos que dentro das concepcbes e praticaujeisos existem modelos
epistemoldgicos em relacdo aos quais o professisrsaaproxima. Intentamos identifica-los,
observa-los e caracterizar alguns dos momentosurdiss ou atividades nas quais esses
modelos se manifestam como concepc¢des. Tentamda, aia medida do possivel, evitar a
estigmatizacdo pura e simples entre: “Velho”, “Npuoadicional, construtivista ou outro.

Entendemos que a pratica educacional € comple#a énear.
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CAPITULO 5 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

O que é realmente falado constitui os
dados, mas a analise deve ir além da
aceitacdo deste valor aparente.

(Bauer e Gaskell)

Este capitulo apresenta a andlise interpretatigaddolos. Os dados sdo compostos
pelas concepcdes dos professores inferidas dosianéss e entrevistas, e das situacoes
observadas em sala de aula envolvendo o tratandewim ao erro. Durante as observacdes
nosso olhar se dirigiu mais intensivamente a fodearatamento e aos encaminhamentos
dados a partir da constatacdo do erro. De todsisuag0es coletadas, optamos por considerar
na integra apenas uma de cada sujeito, aquela em tyatamento que este da ao erro melhor
corresponde as caracteristicas do conjunto dec8#gaobservadas, ou seja, que melhor
descreve a sua pratica cotidiana no tratamentodquao erro do aluno apds a fase de

constatagao.

A andlise e interpretacdo dos dados da pesquisanfoorteadas pelo Referencial
Tedrico, construido nos capitulos anteriores, pagtee permitiram o vai e vem entre os dados
e o didlogo com os autores. Os critérios de “VeladNovo Modelo” foram utilizados para
dar suporte a analise. Esses critérios foram atibz em sentido aberto, como balizamentos,
tendo em vista a complexidade do objeto investigadoentendimento que nenhuma pratica
educacional pode, por si sO, determinar modelddtidmtpedagdgicos. Portanto, tais modelos
ndo serdo tomados como absolutos. E importantecesf@ue esta pesquisa, tendo como
objeto o tratamento dado ao erro, ndo busca estaveb certo e o errado na pratica
pedagogica. Mais relevante do que isso, é descrevesvelar o universo educacional,
sobretudo, da sala de aula, onde efetivamente seslfrocessos do conhecimento. Esta
perspectiva é capaz de transpor barreiras pré-bmase tanto da pesquisadora como dos
sujeitos pesquisados, uma vez que nao se procucalipados.

Todos os dados coletados, desde 0 nosso primaitatooccom a escola e 0s sujeitos

sao considerados relevantes e organizados tal segue.
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5.1 DO CONTATO COM AS ESCOLAS E OS SUJEITOS DA PESSA

O nosso primeiro contato com a escola se dempa de uma visita, cujo intuito foi o
de apresentar a pesquisa e seus objetivos aoerdfreg professores. Nesse encontro foi
apresentado também o Questionario de Caracterizicustituicio Escolar, denominado de
Q1, respondido pelos diretores, cujo objetivo ecdther dados que contribuissem na
caracterizacdo da escola quanto a sua fundacacrolse salas de aula, de alunos e de
professores, turnos de funcionamento, entre oybesuliaridades de sua estrutura de

funcionamento.

Na Escola A, o questionario ndo foi preenchida mktetora, mas, pela Coordenadora
Pedagogica. Na ocasido ela demonstrou interessetggeb da pesquisa, principalmente por
se tratar de Matematica, a disciplina que segurdp neais assusta os alung®C -
13/03/2007). Este interesse néo foi compartilhagla diretora da escola. Desde o primeiro
encontro, ja foi possivel detectar o seu distanerdme certa indiferenca. Parece ter havido
uma resisténcia por parte da direcdo da escol@@\no sentido de n&do aceitar que a pesquisa
fosse realizada, mas no que se refere ao envoltoneemteresse pelo tema. Tal fato talvez
esteja relacionado a falta de credibilidade dadst@ tipo de trabalho, revelada em conversas
informais posteriores com a propria diretoiesta dificil solucionar os problemas da
Educacdo. Séo tantas pessoas que passam por asprda pesquisa e ndo tem adiantado

nada. Vai ficando cada vez pior. Nao sei ndo, oajnda da para fazefDC — 15/03/2007).

Na ocasidao do preenchimento do Q1, a coordenadstdiga o distanciamento da
diretora em relacdo a pesquisa e adverte também gaesisténcia que possivelmente
encontrariamosna coleta de dados com os sujeitos daquela imstdui Segundo a
coordenadora, alguns professores poderiam nao rqoel&borar com a pesquisa ou nao
aceitarem a fase da observacédo. Estes professaresegundo ela, 0os que apoiaradiretora
na época da eleicdb desabafaEssa briga politica s serve para criar “panelinfia®os que
sao do lado da diretora e dos que néo sao. Os gquebrem o apoio da diretora fazem o que
querem. Para esse tipo de gente € como se nagdivesis o que fazer pela educa¢Be —
13/04/2007).

Ao fim de nossa conversa, perguntamos sobre cortrareem contato com 0s

professores, e a coordenadora gentilmente fornegceame de todos e indicou que falassem
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com eles pessoalmente no dia seguinte, durantervaio do recreio. Assim foi feito com as
professoras da escola A.

Na Escola B, o questionario foi preenchido pelatdia, que na ocasido nos forneceu
informagBes complementares, principalmente, no spigefere a clientela da escola. Em
seguida foram chamadas as professoras das séiiggmsse da pesquisa e ela mesma tratou
de lhes apresentar o objetivo da investigacédo, mpresua vez, também demonstraram
interesse e receptividade.

A diretora prontamente preencheu o Q1, Quesiiorde Caracterizacdo, que deu
origem ao Quadro IV. Além de ser receptiva com matea ser investigado, ela também
considerou 0 momento enriquecedor, principalmente @star ligado a disciplina de
Matematica. Ela nos informou que a escola abre @$agp para varios estagiarios e
pesquisadores durante todo o ano. Os professosg® jdcostumados com pesquisadores em
sala de aula. Explica que pelo fato da escola ateadclientela do Asilo (s6 meninas) e
também os internos e semi-internos do Abrigo (n@Enire meninas), € comum O
envolvimento de muitos outros profissionais em p&sg, como por exemplo, o de
Assistentes Sociais. A Unica coisa que lamenta e apupesquisadores, ao final de suas
pesquisas, ndo apresentam nenhum retorno a efarka.elaisso € um ponto negativo
porque poderia trazer beneficios a todos e nem serfipamos sabendo dos resultados.

Gostaria muito que voltassem aqui para me dizexsuitado da pesquig®C — 14/03/2007).

5.2 A PROFESSORA JUS — Escola A

A professora JUS tem 40 anos, sendo 22 destesrgo da professora. Ela é efetiva
na escola pesquisada e também cumpre jornadab@dé¢htvaem outra escola da Rede Privada.
Trabalha com a 22 fase do 2° Ciclo. E Pedagogamdéim possui Especializacdo em

Formacé&o de Professores.

O nosso encontro com a professora JUS sO acontacaudo, por orientacdo da
coordenacao nos dirigimos a sua sala de aula. 8egunoordenadora, a professora Has
costuma estar com frequéncia na sala dos profesgBr€ — 19/03/2007). Alias, a sala dos
professores da Escola A fica praticamente vazia pes$odos de intervalos. Segundo

informacdes da propria coordenadora, as professostamam permanecer cada uma dentro
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de suas proprias salas, nos horarios de interlzake isolamento deles é por causa da eleicdo
para diretor. Sempre da briga. Nao tem jdiixC — 19/03/2007).

Ao chegarmos a sala de aula de JUS, a encontraswsda com mais duas
professoras. Elas estavam lanchando. A express@idegunos levou a perceber que havia
realmente esquecido do encontro combinado conassala dos professores. Esperamos até
que ela terminasse de lanchar e fosse a sala diesgores para falarmos acerca do horario
da aplicacdo dos Questionarios, bem como da Oligeryv@ que esta aconteceria somente

nas aulas de Matematica.

Na ocasido, aproveitamos para esclarecer a elbjetivm da pesquisa. Procuramos
tranquiliza-la no sentido de que também somos psofas, conhecemos a realidade e néo
estdvamos ali para rotula-la ou condenar sua prdfieixamos claro também, o anonimato
tanto da escola quanto dos sujeitos. A professdBadisse que isso a tranquilizava, ja que em
outros casos de pesquisa na esdeldaram condenar meu jeito de dar albara elando da
para fazer muita coisa de diferente, sem materiabm um monte de aluno na sd@C —
19/03/2007).

Ao apresentar seus horarios de aula, coladospwadm seu caderno de planejamento,
JUS foi logo dizendo que ndo costumava seguir agnetario de aula, mas, que poderia
segui-lo durante o tempo em gue estivéssemos aadliza pesquisa.

As aulas que iam coincidindo com o horario daaptofessora envolvida na pesquisa,
ela mesma, em um ato solidario a pesquisadoragenizando de forma que sairiamos da
sala de uma e ja entrariamos na sala da outragjauganhariamos tempo naquela escola.
Quanto ao motivo de néo seguirem o horario, JUiSiami dizendo:quando percebemos que
os alunos precisam de mais aulas de Portugués,sesfa trocadas pelas aulas de
Matematica(DC — 19/03/2007). Naquela semana, por exempldasam aula de Matematica
na 22 e na 32 feira. E complefa: restante da semana sera aproveitado para col@car
disciplina de Portugués em ordem porque tem muitncacom problemas de leitu®C —
19/03/2007). E refor¢can mais importante € saber |@DC — 19/03/2007).

A sala de aula da professora JUS é bastante am@léambém utilizada no periodo
vespertino pela professora de Alfabetizacdo. Esseeikplica o motivo do colorido das letras

do alfabeto em uma das paredes. Os alunos da gocdiedUS sdo bastante agitados. A
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professora parece ter dificuldade em lidar comest§io da disciplina dos alunos, sobretudo
no que se refere a preensio da atencdo deles. lircansoordenadora ser chamada em sua
sala de aula para resolver situacoes relacionadiésciplina dos alunos. Outras vezes, JUS
faz as adverténcias chamando a atencdo dos aletws qpmes das maes, por exemplo:

Dona Sueli, heim... T6 precisando ter uma conveosa a senhor@DC — 06/06/2007).

A professora, sempre preocupada com a quantidadéivddades a ser ensinada, inicia
a aula passando muitas delas na lousa. Diante dacantle apagar a lousa € que os alunos
pouco a pouco vao acalmando tendo em vista a glaaletide atividades a serem transcritas

para o caderno.

Na maioria das vezes as atividades s&o corrigiddserdha oral ou escritas na lousa.
Sempre coletivamente. O aluno que ndo sabe é tslithstpelo que sabe ou a resposta errada
€ apagada dando lugar a resposta pronta, quaseessagerida pela professora. Percebemos

que muitos ndo conseguem acompanhar a correcao.

Quando termina de passar as atividades na lousseeta-se em sua cadeira e pede
aos alunos que tentem resolver as atividades. Rreeswonselha segredo para acertar na
Matematica € ler varias vezes com bastante ateat@acertar(DC — 20/03/2007). Ja outras
vezes, ela circula pela sala apontando a resposta@lae dos alunos fazendo algumas
intervencdes do tipoA resposta ndo é essa ai, ndo. Ih! Passou longeessa resposta, Ta
errado! Ainda continua errado. O nimero da respdatal ndo € esseAs intervencgdes sao
sempre muito rapidas, ja que a professora apoetaasgfpara a resposta final, para o produto
de cada situacao e raramente volta-se ao procéizado por cada aluno na resolucdo das

atividades.



5.2.1 SituagOes de constatag&o do erro — ProfessdtdS

Quadro 7 — Apresentagéo das situacdes de congiatagiro — JUS
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Data | Assunto Situag8o de constatacéo do erro Teatandado ao erro
Apb6s a constatacdo do erro do aluno na lousa, [JU%ente, a conta pode ficar
pergunta para a turma sobre a resolucdo corretaarmada assim, do jeito que o
= turma oralmente fala a resposta. Mesmo assim mallwiz fez?
Q-8 nao consegue acertar. JUS pede que ele voltespata- E claro que ta errado! _
o g§ cgrtelr:';\ e chqrpa outro aluno para tentar resol\{er-Aa; casinhas da~ umo!ade,
o B S situacao. EIQ ja ?dlanta 0 roteiro e como deverd dezena e cent?r)a sao er]sm_adas
g 3% resolvida a situacao. desde a 12 série e vocé ainda
o o E ndo sabe? Ta feio heim!
e S @ - E 6bvio que o dois da unidade
N _g% tem que estar embaixo do zero,
< % unidade. E sé isso que tem que
O fazer.
- Leandra, chamei vocé para
resolver a conta do Luiz. Vé se
ndo faz o mesmo erro.
g JUS constata que a resposta do aluno esta erragaliia Passou longe...
<3 % = lousa. Ela pergunta para a turma acerca da respEs‘radisswn_o! )
5 o certa. A turma responde em coro a nova respostaaag Gente, tirar € conta de que?
€ @ a correta. Ela entdo pede ao aluno que escreyenos ou mais?
3 @ g resposta que a turma falou. -Escreve ai Marcelo, a resposta
N T2 que seus colegas estao falando.
o Ta certa.
—_ JUS chega a sala com os cadernos corrigidos, -oBom, ja corrigi os erros do
§ z§ melhor, com os erros assinalados. Ela distribuij caderno. Agora é sO vocés
_ 5 © cadernos aos alunos e pede que cada um deles @zgoensertarem.
'_cSU % % questdes erradas e as refaca. Ela ndo retomdldo quero ver mais nenhum
Pt o g posteriormente, as corre¢des que os alunos fazem. | errinho ai.
° T o - Aqui tem gente errando
S go Rt demais. Néo é Luiza?
= g - Vou passar mais dessas
<= atividades iguais as da semana
passada, ainda tem muito erro.
E S JUS chama alguns alunos na lousa. Ao resolveremAasituacdo sera relatada na
© = 8 continhas, ela dispensa aqueles que resolveramegra. Remeto ao item 5.2.2
3 = g 3 | corretamente e vai “induzindo” o aluno que errou a
™ a ® | resposta certa.
g Na corregdo oral da situagdo-problema, a alundldo, ndo. Ndo da isso ai, nao,
_ Q@ responde errado. Havia diminuido uma dezena comaAsegyélica!
5 ﬁ fosse uma duizia. JUS avisa que a questdo est@aa@radEsta aqui é que é a resposta
$ g— pergunta a resposta a outro aluno. Quando este |dZerga!l
©° T resposta certa, ela valida para o resto da turrdanghe
N < entdo que escrevam em seus cadernos.
.(“,:')
g JUS pede a aluna que apague de um determinado petpague daqui para frente.
o % para frente, onde comegou o erro. Ela ndo da nemhuai lendo devagar, com
‘T o dica do motivo do erro. Apenas manda apagar ertersttencdo, até acertar, s6 posso
S = novamente. A aluna, ainda sem entender, vai nov@medizer que a resposta final nédo é
3 1§ a mesa de JUS, que por sua vez pede a aluna queelssa ai ndo.
o < novamente o problema até conseguir acertar.
.z/:‘)
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O aluno vai perguntar se o resultado da contacestd.| - N&o quero ver nenhuma

g JUS arranca a folha do caderno e diz que ndo adiaesposta nesse “bolo” de

o % dar a resposta com o caderno desorganizado e mandasorganizacdo. Errada ou
IS o aluno passar a limpo e ndo usar a caneta paravescreerta a resposta, ndo interessa.
g g— Ela justifica tal atitude afirmando ao aluno quegjé&e | O que quero é organizacao!
© S ele sempre comete erros, 0 melhor mesmo é escrev&tao escreva as respostas a
9 §" utilizando o l4pis. caneta! Vocé sempre erra e
= depois, como vai apagar?
- No seu caso, que erra muito, é
melhor usar o lapis.
JUS ignora a pergunta do aluno. Ela ndo é capaz-deaz a conta para eu ver aqui.
entender o raciocinio que o aluno fez e que tdma Escrita ai no caderno do lado
explicar. Como a conta é de juntar, ela ndo aceita| do problema. Nao é da sua
ouvir o motivo do aluno ter feito uma subtracdayue | cabeca, ndo! De cabeca eu ndo

g se da conta do calculo mental efetuado pelo aluno. | olho!

o % A conta seria 124 mais 95. O que o aluno faz éni@4 | -De menos? Nao tem conta de
'© o 100 e subtrai 5. Ele fez de cabeca e tenta exphsse| tirar ai ndo, menino! Ja errou,
g g— raciocinio, mas s6é de ouvir falar em “menos”, J@S Jjorge! o

© S declara que existe um erro. - N&o, ndo! Ta esquisito isso ai.
& § Faz assim: escreva, arme e

= traga aqui na minha mesa...

- Gente, para saber a resposta
da letra b, tem jeito fazendo
conta de menos?
- N&o tem conta de menos, meu
filho! TA mandando juntar!
O aluno leva o caderno para JUS verificar se sleuloa) - Nao vou dizer se esta certo ou
esta certo. Como néo era o caderno de Matemdti&| &rrado, coisa nenhuma! Vocé e

9 :8? se recusa a corrigi-lo. seus relaxos. De ‘novo sem

0 O caderno de Matematica.

o o8 - N&o adianta dizer i
< =08 que val
5 '3 2 passar a limpo. “Se vira” ai
2 20 sozinho! Nf’?\(_) vou perder meu
© 8 3 tempo corr_lglndo cad_erno que
e s £ néo é da minha matéria.

I8 - Erro e acerto para vocé sdo a
mesma coisal N&o tem
diferenca... Para quem é fraco,
né?

JUS passa pela carteira do aluno, constata o erre Manoel, esse resultado ai nao

g manda que ele apague e refaca. No final da aula| BJ&to nao!

o Q@ pergunta ao aluno se ele havia conseguido arrumar beia com mais atencdo. De
< g erro. O aluno fala a nova resposta e a professamvo vocé errou a mesma coisa!
-037 g— novamente manda que ele apague, sem responder- #&gggue tudinho e comece tudo
° i guestionamentos do aluno, suas duavidas acercaddaovo...
“ §" motivo do erro. Ela simplesmente manda apagar éudo
= recomecar.
o O aluno nao acerta a correcéo da situagdo-probtema Ta! Ta bom! Pode sentar.
o E lousa. JUS apenas constata, manda o aluno sentdoet ja tentou.
< 8 pergunta para a turma a resposta final da situagaeCorrige l& no seu caderno.
-037 ’5. transcreve-a para todos. Vou dar a resposta aqui
° < Escreva ai....
2 | &
=
()
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Ao olharmos as situagdes de enfrentamento da gaiesUS com o erro do aluno
pudemos perceber que ao constata-lo ela ndo ocwata parte integrante do processo. A
énfase é dada apenas ao produto, ou seja, a @$ipast tal como se apresenta no gabarito.

A estratégia utilizada para chegar a respostag¢ndeestigada.

Na maioria das vezes, a correcao da atividade a&mad € realizada com o mesmo
aluno que errou, de forma que se aproveite este diurante o processo. Neste caso, a
correcao é efetuada com a substituicdo do alurdagasposta errada dada pela professora ou

por outro aluno.

As correcbes nao apresentaram elementos inovadoregie se refere a busca por
conhecer a real situacdo do aluno. Sao correcdesves, na qual toda a classe participa
ditando ou copiando a resposta certa. Nado foi pe&taenenhuma intervencédo, mais
individualizada que pudesse confirmar para a psof@so que o aluno realmente nao sabe.

Como proposta de intervencdo o0 que se apresenfaurigio, a exposi¢cdo do aluno
perante a classe e a realizagdo de muitos exer@deimelhantes agueles no qual o erro foi
cometido. E a préatica que a propria professorandegfimbém como treino. Nela os exercicios
devem ser apresentados de forma sequencial e dewefgara que o aluno ndo cometa mais

erros.

Ao devolver os materiais ja corrigidos, os alunocsabam arcando com a
responsabilidade de buscar sozinhos, individualepeat superacdo dos erros. Ndo ha,
portanto, retomada do processo. A resposta espeoatiaua sendo exatamente aquela que se
encontra no gabarito. Assim, as informacdes quelwsos trazem consigo acerca do seu
cotidiano, e a criacdo de algoritmos, podem camfiom os contelddos que séo ensinados na
escola. Vemos em JUS a dificuldade de estabedstertipo de relagcdo, como no exemplo do
calculo mental utilizado por um dos alunos (OS #€2R2007). Ela age como se os alunos

pensassem de forma mecanica e exatamente comzhalgwe deve ser.

Em todas as situagOes coletadas o erro parecatgrgsiando n&o ignorado, tratado
pela professora como algo inatil, desprezivel. Emhom momento ela trabalha o erro como
uma construcaanteligente, possivel de ser realizada pelo aluoo percurso de sua
aprendizagem. Seu papel de professora € entenaido aguela que apenas aponta o erro. A

correcdo deste é de responsabilidade do alunomAssi erro € tratado apenas como
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constatagéo, ponto de chegada.

5.2.2 Do tratamento dado ao erro - JUS

A situacéo escolhida como a mais representativ@odduta de JUS perante o erro do
aluno se deu no dia 17 de abril de 2007, na quakagemente ela iria tratar o erro do aluno
como ponto de partida. A oportunidade estava posiagntanto, ela reforca as mesmas

posturas anteriores.

Dessa forma, analisaremos as concepcfes de JU& pr&iica de maneira mais

detalhada usando a situacéo a seguir.

Data da observacao da autal7/04/2007 Série: 12 fase do 2° Ciclo
Turno: Matutino Numero de alunos:26
Assunto: Subtracdo (com recurso) Profa, JUS

Registro: (DC — 17/04/2007) Escola:A

A professora JUS inicia a aula de Matematica pediads alunos que peguem o
caderno com as continhas que ela deixou de tasefaila anterior. Percebe-se certa agitacao
da turma e a dificuldade da professora em fazé&éosoncentrar(Q3 — B Il — 2). A
distribuicdo dos alunos em grupos de trés em @éecp deix4-los ainda mais agitados.

Ela passa novamente as continhas, ja armadasusa ¢ pede a alguns alunos que se
dirijam até la para resolverem.

No momento em que ela esta escolhendo os alueasoahmente, percebemos a
resisténcia destes em aceitar o convite. Algunseatiscondem embaixo da mesa dizekdo:
nao professora, ndo quero ir! Ja outros: O meuwidat errado, eu sei.

A professora alerta aos alunos escolhidos pam &dousa que nao levem o0s seus
cadernos com as respostas.

Durante a resolucdo das atividades pelos alunaslhédos para irem a lousa, os
demais permanecem sentados e atentos as respasis@oogescritas pelos colegas.

De repente o siléncio é quebrado pelos gridsconta do Eduardo ta errada,
professora! Deixa eu fazer a continha do Eduarde.édfrou!

Céalculo de Eduardo:
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d) 347 - 129 = 347
-129
222

Alguns colegas continuam insistindo desesperadanpama que a professora os deixe
resolver a conta “incorreta” de Eduardo.

A professora entdo respon@e o Eduardo ndo conseguir resolver, eu deixo

Ela comeca a corrigir primeiro as contas que estfitas e pede a Eduardo que espere
la na frenteao lado de seu err¢da conta errada) enquanto seus colegas que acers#o
autorizados a sentarem-se.

Eduardo parecia assustado. N&o sabia se preséng@ia na professora que corrigia as
contas tidas como certas ou se dava ouvidos aegaxyl que numa tentativa arriscada e
escondida da professora, “sopravam” a resposta para sua conta.

A professora segue para o fundo da sala, deixaddarBio e sua conta errada la na
frente. De 14, em voz alta, ela pe&etuardo olhe com mais atencdo. Olhe mais uma vez pa
tentar descobrir seu erro.

Eduardo, embora tivesse observado a continhantugdguns minutos, ndo conseguiu
descobrir “seu erro”. A professora entdo se aprexde Eduardo e pergunta:

P: Eduardo pode o numero debaixo tirar o de cima?

A: Onde professora?

P: Aqui 0! Esta errado bem aquja professora aponta para a ordem das unidadegldaqu
conta) Errando aqui, vocé também erra §iponta para a ordem das dezgnslstematica é
assim, erra um, erra todos! Vamos concentrar Edoas#ndo ndo acerta, t4? Esté faltando
concentracao!

O aluno da uma risadinha, disfarcando o nervosisam jeito de quem nao percebeu
o0 motivo de seu erro. A professora entdo apontamewmte para 0s numerais que estdo na
ordem das unidades.

P: E aqui que falo para vocé que esta errado. Estee@om(novamente aponta para o
numeral)

A: O de cima nao deu professora. O 9 é maior quead &y peguei ele primeiro.

P:Vocé fazia dessas contas no ano passado?

A: Nao sei. Eu sabia fazer continha...

P:Esta € conta com recursos. Vocé sabe fazer?

O aluno parece paralisado diante da perguntaalagsora.
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P: Eduardo, vocé néo sabe conta de emprestar? Eugwesgber se vocé sabe ou ndo sabe.
Isso é coisa do ano passado!

O aluno sinalizou com a cabeca que ndo sabia. feggora aproximou-se mais da
lousa e silenciosamente colocou 0 numero 1 aodadoumeral 7, formando o numeral 17;
riscou 0 4 e colocou o numeral 3 para substitui-lo.

P: E assim que faz conta de emprestar. O nimero fitendo outro valor. Toda vez que o
namero da 12 parcela for menor, pedimos empresiata o vizinho e um numero vai
aumentar e o outro vai diminuir. Agora pode coloearesposta. Vou ajuda-lo.

P: Dezessete tira nove, pde aqui (mostra para a ordasnunidades). Trés tira 2 pde aqui. E
0 outro aqui.

P:Vou passar mais continhas na tarefa de hoje. Algmsos ainda precisam treinar mais.

O aluno, embora nao tivesse entendido o processesblucdo, com a ajuda dos
dedos e da cabecga, que gesticulava a cada contegepleta a resposta certa (produto final)
induzida pela professora. Eduardo, segundo alganmsemtarios posteriores, em conversas
informais com a professora JUS (DC - 25/04/2007yn& aluno tido comdraco na
Matematica O problema de Eduardo € entdo resumido pelagsofe:Ele ndo fez uma boa
22 série e tem coisa que ele ndo entende, o bastsmo. Ndo aprendeu no ano passado.
Devia ter mandado ele resolver a letra ‘m’. E a somais facil. Esta ele ia dar conta, ndo é
de emprestar.

Vale lembrar que as continhas corrigidas foramewsaas de a a z.

5.2.3 Das concepg0es e praticas de JUS

Buscamos compreender as concepgdes da professBra Jékpeito do processo de
ensino-aprendizagem da Matemética no contexto &daada 12 fase do 2° Ciclo, a fim de
Nos apropriarmos um pouco mais do seu pensar paexmos destacar e analisar situacoes

de tratamento com o erro do aluno expressa emratiegp

Dessa forma, iniciamos nossa investigacao indagarddéS se ela gosta de trabalhar a
Matematica com seus alunos, ao que ela respofsiimuApesar da falta de recursos eu gosto
de trabalhar com a Matematid®3 — B | — 1).

Embora a professora JUS afirme gostar de trabatirara Matematica, fica claro em

sua pratica, que ela ndo da preferéncia a estdplthag uma vez que cede aulas de
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Matematica para o trabalho com os conteudos deudrdgs, por considerar a leitunaais
importante(DC — 19/03/2007)Para ela, € no trabalho com a Lingua portuguesa @hano
aprende o que ha de fundamental: saber ler. Tatepgdo é também confirmada na
entrevista:Nao € que acho o Portugués mais importante, o éspe sabendo ler, eles
saberéo interpretar melhor o que pede nos probleasnmatematicoée | — 1). Lembramos
gue em nenhuma das semanas que permanecemos da aala de JUS, a carga horéria de

Matematica, exigida pela instituicao foi cumprida.

O que a professora parece desconhecer é queuslein Matematica ndo envolve
somente o significado da lingua. Na verdade, ocogusunos as vezes ndo conseguem é fazer
exatamente uma leitura Matematica, ou seja, ligatuacdo com um modelo matematico de

seu conhecimento.

Tem-se entdo a falsa idéia de que ler e intempostachamados “problemas” depende
apenas da leitura da lingua portuguesa, quandcealadade essa interpretacdo depende
também das estruturas matematicas disponiveis, apeciclade de ler e interpretar
matematicamente os dados. Para Polya (1978),ipesgetinterpretacédo é a que da condi¢cbes
ao aluno de tracar estratégias de resolucdo. Rara eonstrucdo dessas estratégias exige do
aluno o entendimento do problema, no qual as coedicsdo separadas em partes; a
construcdo de uma estratégia de resolucdo, awifad perguntas do tipo: “Conhece um
problema semelhante?”; a execucdo da estratégiareyisho desta, ndo esquecendo de

questionar se o resultado pode ser usado em owi@gdn-problema.

O tipo de concepcdo que podemos inferir da fatermr de JUS é exatamente o
mesmo que se evidencia no tratamento que ela d@raalo aluno em uma das situagdes
observadas, quando pedeia de novo essa conta, Eduardo. Leia mais umaaez tentar
descobrir seu errdOS — JUS — 17/04/2007A. idéia que a professora parece acreditar é a de
que com a leitura linear da situacao-problemaua@amagicamente percebera o erro, como
se este saltasse aos olhos, da linearidade dealditara ela, o simples fato de constatar o erro
e ler varias vezes a mesma situacao, poderia Eagardo entender o motivo que o levou a
cometer tal erro. Se ela atentasse que junto coeit@a poderia ser feita também a
verificacdo da compreensdo do aluno, da linguagettemética que o problema expressa,
estaria tratando o erro sem a ameaca do corrdtwa@ovado. Sabemos pelos relatos
anteriores da professora que esta nao é a sueapi@ili por outras palavras: para €la, o erro se

resume em aprovado/reprovado; certo/errado.
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Nessa visdo, o erro ndo é percebido como umauldifide de interpretacdo, ou seja,
como uma possibilidade do aluno néo ter compreendidituacdo matematica presente no
exercicio. O tratamento dado ao erro nesse caspetfigial e ndo atinge a estrutura cognitiva
onde estdo os conhecimentos anteriores, que o ainda ndo possui para compreender. Com
essa postura, ndo € possivel perceber se o alonegeutura cognitiva disponivel para
compreender a situacdo matemética que Ihe é caocad

Ainda sobre a ordem de importancia que da as dlisafpde Lingua Portuguesa e
Matematica, JUS parece ndo estar segura. Ela ashdodas as disciplinas ensinadas na
escola sdo importantes, masMateméatica é mais. Ela nos acompanha na vida.tdi o
tempo tem MatematicdE | — 4). Para ela, a Matematica além de ser & mgyortante do
curriculo escolar é também a mais difiellt acho uma matéria dificil porque ela exige muito
dos alunos(E | — 5). S&o exigéncias do tipmterpretacdo, concentragcdo nos calculos e

ainda saber todas as regras de célculo, (E?— 6).

A definicdo de JUS a respeito da Matematica noectotda 12 fase do 2° ciclo,
embora ndo combine com sua pratica de usar aulddatkEmatica para o trabalho com a
Lingua portuguesa, é definida como de caratergmatitilitario do cotidiano. O discurso da
professora parece estar incompleto ao nao consideros aspectos da Matematica,
restringindo-a a uma ciéncia util, pragmatica, agepara resolver situacdes-problema.
Apresenta a Matemética apenas como ferramenta alaa diia. No entanto, sua énfase
constante no seguir as regras e acertar lhe imgitam carater de exatidao e infalibilidade, a
contradiz. Sabemos que acertar um problema naaesd® garante que o aluno tenha
assimilado aquela estrutura e seja capaz de tratesf@ situacdes novas. Entendemos que
este mero papel funcional da Matematica, assumé@a professora no cotidiano de seus
alunos, deixa de considerar a funcdo formativaaddgiciplina, onde sdo desenvolvidas

capacidades intelectuais.

Outro ponto que vale a pena destacar é a impoatgue a professora da ao uso de
recursos didaticos. Chega a afirmar que sem elesénfossivel uma aula prazerosa. E
esclarece:uso recursos didaticos a fim de tornar as aulas smaiiazerosas e de facil
entendimento ao alun@3 — B | — 2). O uso de materiais didaticos adegs de que fala a
professora, sdo nomeadsala de informéatica, contelldos multimidia onde efreanos jogos

e desafios. O aluno une o ludico com os conteldmyr@madogQ3 — B | — 3).
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Os jogos, como recurso didatico, sdo em sua raatonstruidos a partir de sucatas ou
materiais encontrados na propria escola. A profassmmbém constrdi jogos. Contudo, nao
ficou claro para n6s os momentos em que isso @ éeiambém usado. Durante a pesquisa sO
foram utilizados o caderno do aluno, o livro, asle a oralidade da professora. Sera que a
inexisténcia de tais recursos e estratégias podmmaibuidos somente a escola? A
professora? A coordenadora pedagdgica?

Entdo perguntamos a quem ela atribui a culpa desa&er recursos para ensinar a
Matematica. Ao que ela responde:. A escola. Poderia comprar umas coisas boasajue
gente vé por ai que d4 muito bem para ensinar. tEucanfecciono algumas coisas, mas, 0
problema é que ndo da para todos os alunos jogaresfi, Ai, para ndo da briga a gente
acaba usando o que todos tém: o proprio caderdvro e so6 isso... Ah! Também colocamos

Nnos grupos para trocar idéig& | — 2).

Reforca novamente a importancia que da ao usoedossos didaticos no processo de
ensinar MatematicaSabe, é assim... Com o0s recursos facilita. S6 nagdf € pouco,
compreende? Tem que ter o ludico, sendo a aulanfigio chata. Um jogo no computador,
por exemplo, ajuda o aluno a resolver desafios. d&leende mais. E tem que ter uma aula
diferente, néqE | — 12).Quando questionada se leciona de forma diferefderesponde:
Sempre que da, né... Quando tem recursos para m&lalinos. Se o material é pouco s6 da

briga e o0 aluno ndo aprende na¢a | — 13).

E bem verdade que o uso de recursos, que a predfedsfende, pode até ser um dos
responsaveis por aulas mais prazerosas, porémsicob@ famoso material dourado ou o
também chamado material “base dez”, que poderlareser a Eduardo que na realidade nao
empresta {OS — JUS — 17/04/2007) e sim uma dezena, enceatraima sala denominada
de “sala de leitura”, empoeirado e em desuso. Adstlmardo conta com apenas um recurso
para compreender “seu erro”: a oralidade da prgpo#essora, que na infrutifera tentativa de
intervencdo, resume uma das explicacBesssim que faz conta de emprestar. O namero fica
valendo outro valor. Toda vez que o niumero da Itgta for menor, pedimos 1 (um)
emprestado para o vizinho. Entdo, um ndimero vaiesuan e o outro vai diminuifOS — JUS
—17/04/2007).

Apesar de afirmar todo o tempo acerca da necessidiadiso de varios recursos, na
pratica percebemos que suas aulas baseiam-se sempexposicdo verbal. Ela como

professora detém o poder das respostas corregastransmite. Isso fica claro no dia que o
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aluno tentou explicar o algoritmo mental que usata@ncontrar a resposta e ela, sem |lhe dar
atencao, simplesmente o invalidou, como se o pesrgando aluno, por ndo levar a resposta
correta, devesse ser abandonado (OS — JUS — 2000%/2

Quando a intervencao € realizada, esta segue apEgras prontas e que ainda nao
fazem sentido para o aluno, como nos mostra o iqQnastento que faz ao alunBduardo,
pode o numero debaixo tirar o de cima? Esta é coota recurso$0OS — JUS — 17/04/2007),
continua a contrariar a concepgcao expressa de gemsmar prazeroso e proficuo dos
conteudos deve ser através de materiais concret@peender se da exatamente no manuseio
destes materiais. Vale lembrar que para JUS, o seamdestes materiais deve estar aliado a
concentracdodo aluno, pois a auséncia desta pode justificarro, como nos mostra a
situacdo pratica:Vamos concentrar Eduardo, sendo ndo acerta, ta?a Hsitando
concentracao{OS — JUS — 17/04/2007). A importancia que JU& dancentracdo do aluno
€ novamente confirmada, quando questionada solmentento ideal para avaliar, ao que ela
respondeQuando o aluno se concentra para resolver situagieblema, célculo, etdQ3 — B I
-2).

Nesse caso, JUS revela que o erro do aluno sead@alta de concentracéo. E para ela,
na Matematica, a falta dessa concentracdo é fdtallinico erro podera comprometer a
atividade inteiraErrando aqui, vocé também erra ali. Matematica &ims erra um, erra
todos! (OS — JUS - 17/04/2007). O ensino da Matematicsseneaso, tem sido o de apenas
apontar erros e corrigi-los. Nessa pratica, 0 quéaase apresenta € um ensino enquadrado
num modelo de “pronto e acabado” no qual o conhextimé reproduzido e ndo uma ciéncia
em desenvolvimento, que ao longo da historia vendsenodificada para responder as
necessidades da humanidade. A preocupacdo dagmafes apenas com a verificacdo dos
erros e acertos. O aproveitamento escolar é viatmaqroduto (resposta final) ao invés de
um momento para fazer uma analise do processordadipagem. Vale lembrar ainda que
embutido a esta idéia existe a crenca de JUS da jedematica € a disciplina mais dificil e
que a avaliagdo serve para verificar a quantidagleelo e acerto, determinante da
aprendizagem. Para ela, quantidade de acertos pedesuficiente para legitimar a

aprendizagem.

Percebe-se ai o tipo de educacdo, denominado ptw Peeire (1985) de “Educacédo
bancaria”, onde o ensino é centrado apenas no frodmtendido como resposta, de

preferéncia a resposta correta, quando deverieesdrado na pergunta. O professor € o que
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sabe e o0 aluno, o que nédo sabe.

A idéia de que se deve acertar a resposta € tarnbefinmada quando a professora
alerta aos alunos escolhidos para irem a lousangoelevem os seus cadernos com as
respostas ja prontas. O processo da resolu¢do néoséerado, nem no caso do Eduardo,
nem quando ela mesma passa novamente as confialzamédas), perdendo a oportunidade
de ver a propria crianca construir seu raciocidesde a montagem do calculo, sem falar da
escolha aleatéria para ir a lousa, que acaba fdogalguns alunos a se exporem. A ida ao
quadro ndo é prazerosa. Alguns até se escondenixentldamesa. E mais, a preocupagao dos

alunos e o medo sdo um so6: o de errar.

Embora a distribuicdo dos alunos estivesse em grajgotrés em trés, o trabalho
realizado em sala ndo contempla essa forma de ipagao no sentido de que a turma
interaja; ao contrario, o individualismo reina. Astdbuicdo entdo, parece deixa-los ainda
mais agitados, ja que a ordem € ndo deixar qudegawveja a resposta. Nao é um trabalho
interativo, participativo, solidario. E uma estgigéque estimula s6 a competicdo e outros

vicios.

Em suma, o que vemos imperar na sala de JUSediangituacéo onde as resolucdes
s6 podem ser realizadas pelos alunos escolhidasingan a lousa, sdo o individualismo e a
passividade dos demais alunos que devem perma®tados, calados e atentos as respostas
gue sao escritas pelos colegas.

A professora anuncia primeiro as questdes corrdisgensando os alunos sem mais
comentarios e passando a enfatizar e a exigirrg@eaquelas que estdo erradas. O erro
neste caso, assim como 0 acerto, mais uma vezé né&io como parte complementar do
processo de aprendizagem e desenvolvimento daiedpguana. Ndo se considera que por
trds de cada erro do aluno, exista, de fato, umvaake acertos dos quais ele se apropriou nos
ensinamentos anteriores. Errar nesta concepcacrasparte da falta de conhecimento,

quando deveria ser também parte do conhecimento.

Na verdade, o que nos faz entender a preferénaasatda pelo erro é a de que como
afirma Lima (2007, p. 81) “a avaliacao na escotajilpgiou o “Nao”: a ndo aprendizagem, o
que o aluno ndo domina, ndo retém, ndo memorizaju&do isso acontece, pode haver

como no relato da professora JUS, um tipo de “@g@ogublica do erro” (o0 aluno espera na
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frente do seu erro). “O ‘forte’ na licdo é elogiadm ‘fraco’, ridicularizado”. (LUCKESI,
2005, p. 49). Tal atitude significa a admissaomtapacidade do aluno, perante os colegas.
Assim, a insisténcia na imperfeicdo do aluno, @adée seu erro, serviu apenas para
constrangé-lo e ndo para perceber que o que si@ ebdlp, ia como afirma Piaget (2002),
além de sua capacidade de esquemas, embora tdleeremha sido esta a intencdo da
professora.

Esta situacao se potencializa quando a professgiegara o fundo da sala e deixa
Eduardo sozinho, la na frente, “ao lado de seU’ erfpassa a questiona-lo de longe, em voz
alta, sob o olhar atento da turma, ao erro delea Bk, o problema era um sé: falta de
atencdo. Isso € confirmado quando ela Hiduardo olhe com mais atencdo, mais uma vez
para tentar descobrir seu er(®@S — JUS — 17/04/2007).

Ha aqui uma contradicdo entre um discurso de JU& soobjetivo da avaliacdo que,
segundo ela, é o geerceber atitudes favoraveis para melhorar a apreagem do alun¢Q3
— B lll = 1). O que é feito na verdade baseia-smanespécie de avaliacdo que identifica o
erro apenas como produto e nunca o0s acertos qechae@r subjacentes e este erro, ou seja,
entender, sobretudo, no trabalho do aluno, em sesamento, que elemento faltou para que
ele chegasse ao acerto ou como aborda Lima (20082)p conhecer “dialeticamente, os

acertos que estéo por tras do erro e 0s errosaglepconduzir ao acerto”.

A avaliacdo que identifica o erro como um estadccaolghecimento € equivocada,
pois, na verdade, € um momento no processo. Sabfasta de pensar fica dificil buscar
caminhos para a superacao. Mas, se o erro foloae@htendido como parte do processo de

entendimento da espécie humana passaremos reabrgcgéar que “errar € humano”.

Este tipo de trabalho ndo é tdo simples. Dependauds fatores, dentre os quais
podemos citar: o conhecimento do professor aceemcamdtéria, do funcionamento da
memoria, percep¢do e imaginacdo nas diversas fsespécie humana e de como criar
situacOes para que o aluno venha se apropriar @®;get (1978a) chama de conhecimento
formal. Ndo ha como negar que esta apropriacacndepda eficacia da acdo pedagdgica, nao
s6 da professora. Uma reflexdo na escola aceramplexidade do processo avaliativo,
talvez direcionasse os professores para a busoatdes formas, tanto do ensinar quanto do
aprender.
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O erro cometido por Eduardo parecia tdo 6bvio dqiegou a causar certa aflicdo na
turma, que escondidos da professora, tentavamdsoarresposta certa. A contribuicdo da
turma poderia ser aproveitada para auxiliar nogeee de compreensdo de Eduardo. Seria o
que Vygotsky (1991) chama de agir na “zona de dedeémento proximal”. Ele se refere a
necessidade da interven¢ao do adulto ou do colagagpoiar o aluno na realizacdo de uma
tarefa complexa que ele, por si s0, seria incapaealizar.

O conceito de “zona de desenvolvimento proximatfida que € possivel ensinar a
mesma coisa de outras formas e com outras pesswasaso, 0S colegas, num processo
interativo, onde todos ganham, ou seja: quem datse,sabendo mais e quem nao sabe,

aprende.

Segundo tais principios, a concepc¢ao e uso de atebiterativos de aprendizagem,
como sugere Silva (2000) deverdo apresentar ditsegraus de complexidade, de forma a

possibilitar a cada sujeito, em seu ritmo progriopnhecimento num processo interativo.

Na Matemética, em geral, a resposta do aluno @ad@enas como constatacdo de
certo/errado é considerada importante tendo ema gistua relacdo com a busca da verdade.
Nesse caso, 0 que se percebe na pratica da prafésgoe errar e corrigir € parte integrante
da Educacédo Matematica e o tratamento com o amif@me, ou seja, trata todos os tipos de
erros ocorridos como se fossem erros de “verddeese tipo de pratica € denominado por
Skovsmose (2006) de “absolutismo de sala de aula”.

A expressdo assustada de Eduardo revela outro pp@omerece destaque nesta
interpretacdo: a percepcdo do erro. O aluno sabeegiste o0 erro, pelo alarde da turma,
porém, sequer consegue localiza-lo. Prova disspegunta que fadnde professorafOS
—JUS - 17/04/2007).

Para La Taille (1997), a presenca do erro como oirservavel” a crianca é
fundamental para que ela chegue ao acerto atr&vésadpropria logica. O autor afirma que
essa qualidade chamada observavel, pode perdemakeuse o aluno apenas ficar sabendo
gue errou pelo testemunho do professor, como peoc#dS ao apontar o erro de Eduardo:
Aqui @! Esta errado bem aq(®S — JUS — 17/04/2007).

O erro na conta de Eduardo, que subtrai o subtoaelod minuendo aluno esta

seguindo uma das “regras” da Matematica que osgsofes costumam frisar na sua fala
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cotidiana de que do nimero menor ndo podemosairarmero maior. Eduardo deixa claro
que nao foi uma distragdo, mas que realmente &arestiar fazendo o correto quando @z:
de cima ndo deu professora. O 9 € maior que o0 Buapeguei ele primeir@@©S — JUS —
17/04/2007).

JUS néo aproveitou a situagéo para “desequilip@esafiar Eduardo. Ela apenas
indicou uma nova regra, de modo que ndo considesra aproveitou O erro para uma
intervencao efetiva. Ela sequer ouviu o aluno,amiido de perceber que ele tinha sua propria
l6gica. No caso de Eduardo, a falta de consciéieiaeu erro o fez ainda desacreditar que
soubesse fazer continiidao sei. Eu sabia fazer continf@S — JUS — 17/04/2007).

Caso o0 erro no calculo de Eduardo lhe fosse oégekveste representaria um bom
motivo para a modificacdo dos esquemas. No casduwgao de Eduardo, o erro se apresenta
como uma situacdo perturbadora que pode propicimvaucdo da inteligéncia e do
conhecimento, se trabalhado de forma que seja fittdesequilibracdo” seguida da
“regulacéo”, o que néo foi feito. As vezes as sifigs que o professor cria, sdo contraditorias
com o0 que o aluno sabe fazer, ou se revelam insofes para preencher as lacunas de
conhecimento. Acreditamos que diante de uma situagino essa, a professora poderia
passar a outro tipo de situacdo para mostrar aréolupe esta regra € verdadeira, mas que
nao é possivel inverter a operacao, por exemphkend®m 17 reais e vou pagar 9 reais, ndo tem
como dos nove reais que tenho, tirar as sete uesdads 17 reais. Isto |he daria a
oportunidade de esclarecer a necessidade do “patprestado”, e entdo explicar todo o
processo de transformar dezenas em unidades para qubtracdo se torne possivel no

campo dos numeros naturais.

Assim, é importante que o aluno tenha acesso @&qdal de seu erro e isso, segundo
Piaget (1995b), ndo depende apenas da organizagadardfa, mas, do nivel de
desenvolvimento da crianca. Se ela, por exemplo peficebe a situacdo-problema proposta,
como desequilibradora, podera utilizar esquemaganipara resolver situagdes novas e

assim vir a produzir o erro, como fez Eduardo aolwer as contas com recursos.

Nesse caso, dificilmente a crianga percebera ipsd ® seu erro. Sera preciso uma
intervencao onde se proponha uma situacdo em quefessor ou o colega do grupo, a
conduza a essa percepc¢do tornando o erro obsereéveéja, uma situagcdo de intervencao

em gue o aluno tome consciéncia de seu erro.
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A concepcao de JUS de que o conteddo matematic® skyvapresentado ao aluno
numa sequéncia de conhecimentos indo do mais smaplenais complexo, de forma linear é
confirmada na resposta sobre as caracteristicasurda atividade que favoreca a
aprendizagemque seja no primeiro momento de facil entendimeartindo das atividades
mais simples, para depois ir para as mais complégas— B Il — 3). Eeafirma:lr seguindo o
livro do mais facil para o mais dificE | — 7). Para ela, a falta dessa seqiéncia pode
comprometer a aprendizagem do aluno e ref@ggente se propde a ensinar alguma coisa e
as vezes ele ndo sabe outra que ficou la pra Kapega! A gente fica sem saber como fazer,
se prossegue com o conteldo ou se volta por caapaetk que ndo esta entenderflol —

9).

Este posicionamento de JUS revela a importancia ejaeeda ao pré-requisito
(estruturas disponiveis). E claro que em Matemas®a existe. Mas, para o construtivismo,
essa questdo do facil, do simples, ndo existe gdroequisito ou estruturas disponiveis. Na
verdade, o pré-requisito de que fala a professé@m gfio pré-requisitos cognitivos como
estruturas para a nova aprendizagem, mas sim clmget“regras” — que ele deveria saber,
conteudo da série anterior que ele ndo sabe, danpor ndo considera como sua
responsabilidade. Piaget (1995a) nos lembra de@oda comeco absoluto. A ordem é partir

do que o aluno ja sabe.

A valorizacéo do trabalho com a Matemética dentissd sequiéncia € muito forte para
JUS. Para ela, sem o conteldo basico da sérieaanteto ha como prosseguir. E afirna
verdade a série anterior ja deveria ter trabalhaglmdo fez. Para a gente voltar tudo, perde
muito tempo porque e 0s outros alunos, né? Temcqguognuar ensinando o conteudo da
série(E | — 11). Fica evidente a recorréncia nas reggoStabemos que se for partindo do que
sabe, pode-se ensinar tanto a teoria da relateidacho a soma de 1 + 1. O que a professora
nao percebe € que a idéia do simples e do com@edeterminada pelo sujeito que esta
aprendendo, segundo suas estruturas e nado seguedo eptd ensinando. Ela parece néo
aceitar que seja de sua responsabilidade resgatiUclos de séries anteriores. Acreditamos
gue um bom trabalho individual acerca do erro catogielo aluno possa resgatar o contetudo
sem comprometer o andamento dos conteudos dgpséaie turma. Se o erro é pontual, ndo
h& necessidade de leva-lo como reprise de conteadotoda a turma, mas, se € um erro
comum, trata-lo com a mesma atencdo que um conteddo, certamente serd mais

produtivo.
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O erro do aluno, de certa forma, é atribuido adegswr da série anterior. Para JUS,
esta série é a responsavel por um melhor prepara gae o desenvolvimento dos
conhecimentos dé continuidade. Infelizmente isgoaiamentar a “bola de neve”, tendo em
vista que nada € feito para solucionar o probldhescebe-se que a professora continua a
manter a mesma atitude, ou seja: Tratar o erromeaf costumeira, isto é, ndo levar o aluno a
superar as dificuldades que sdo reveladas atrawgsesl erros. Restringe-se apenas ao

momento da avaliagdo como medida certo/erradoinafcalém dela.

Ao ser questionada sobre o que fazer quando adipagem nao acontece como O
previsto, ela respondeudar a estratégia e retomar o contel@3 — B Il — 5). Aqui ela
aponta para uma possivel compreensao da avaliagéargo retroalimentadora (investigacao
didatica) do ensino. Entende que pode atravésalae&o diagnostica, daquilo que os alunos
ndo aprenderam, rever o conteldo, sempre que aece$da ndo diz que a solugéo é culpar
a série anterior, mandar para a professora patioul reprovar. Na pratica, vemos que apesar
de ter apontado no Q3, a mudanca de estratégrateraada de conteido como solucéo para
a nao-aprendizagem, € evidente que isso nao spréaente, tendo em vista as situacdes
observadas. O que se vé é a culpa sendo mais unadrisiida a série anterior. Isso pode ser
percebido quando JUS pergunta a Eduavihmé fazia dessas contas no ano passd@&’—
JUS — 17/04/2007 prossegue reafirmando ao aluno que determinafusts ndo sédo de
sua alcada, mas da série anterissp € coisa do ano passafdS — JUS — 17/04/2007).
Assim, h&d uma propenséo da professora em justifiearo cometido pelo aluno como sendo
“falta de base” da série anterior e culpa dele eRuib perceber entdo, que JUS ndo muda de

estratégia, no caso da néo-aprendizagem do aluno.

Outro fato que merece destaque ainda neste assanfoépria insisténcia dos alunos
em resolver o erro cometido por Eduardo, caso resbeacertasse. Tal procedimento revela
que a intervencdo da professora, nem sempre é dpitaveitando 0 mesmo momento, o
mesmo aluno e 0 mesmo erro, ou seja, ela costubsitsir os alunos na resolucao das
questdes erradas. Tal fato € confirmado ndo souamfadaSe o Eduardo ndo conseguir
resolver, eu deix¢OS — JUS — 17/04/2007), como também nas variaglat de JUS frente

ao erro de outros alunos em outras situacoes.

Para Perrenoud (1991, p. 50), “todo esforco doegsur deve auxiliar o aluno no
momento de sua necessidade de aprender”. Para aelgliacdo formativa pode contribuir

desde que esta seja também, informativa. Assimgigareser aplicada no instante da
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necessidade do aluno. Segundo Hadji (2001, p.“@ljemédio baseia-se no diagndstico, o
que permite aos atores retificar as modalidadeacda em andamento”. Desta forma, uma
caracteristica importante € a da funcéo “correfit@ito do aluno quanto do professor. Esse
tipo de avaliacéo implica por parte do professaritanflexibilidade e “variabilidade didatica”
(MARC BRU, 1998 apud HADJI, 2001, p. 24).

A partir desse entendimento, o erro do aluno patepstas importantes sobre suas
capacidades de assimilar, desde que o professbecarcomo a inteligéncia se estrutura e

desenvolve, para que o diagndstico venha acomparteanhtervencdes adequadas.

A concepcado para a superacao do erro, segundo stdSha idéia que ela tem do
“treino”, como mostra uma de suas fal&u passar mais continhas na tarefa de hoje.
Alguns alunos ainda precisam treinar mé@3S — JUS — 17/04/2007). Essa idéia é recorrente
também na entrevista quando questionada sobre leonferma para o aluno aprender, ela
afirmaAh! Esse aprender vem da pratica dele. A genteavgratica se ele aprendeu mesmo
(E1-14).

Na tentativa de entender o que JUS quis dizer quaedefere a “pratica”, ao que ela
nos explicaE assim, se ele resolve bastante exercicio e aécam acertar, a gente pode
concordar que ele aprendeu, cert¢2 |- 15). E insistimos na mesma questdo: Bastante
exercicio em que senti@oE tipo treinar bastante, até acertar. Se errsiréal de que tem que
treinar mais. E a gente ajuda quando percebe oaexsamente ele t4 errando para a gente
dar mais atividad€E | — 16). A idéia do treino € também mostrad@inservacao sistematica
quando JUS corrige as continhas nomeadas de A ae#do cada letra do alfabeto

representando uma conta.

Continuamos insistindo no fio condutor da concepgEr@oquestdo — a idéia do treino.
E perguntamos: Isso que vocé chama de “bastantei@ré, seria um procedimento utilizado
para o aluno aprendeE2 Porque dessa forma a gente vai no “ponto cedag ele precisa
aprender melhor. E exatamente onde ele ta errangoeéele ndo sabe. Ai eu mostro assim:
Olha, vocé ta errando aqui, ali, e ali. Eu vou dieando, sabe?(E | — 17). O “ir
direcionando” é esclarecido pela professolfo € dar a resposta pronta, mas, ir
direcionando ele a chegar a resposta cgial — 18). E para completar perguntamos: Chegar
a resposta certa é o suficiente para afirmar gaéuo aprendeu€... Ai sou obrigada a

afirmar que ele aprendeu... Conseguiu resolver egar, né? Nesse caso ai, 0 erro € tipo um
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termoémetro do saber.(E | — 19) E explica a expressdo “termdmetro dzegaE como se
fosse assim: errou, precisa aprender mais... Aceljipsabe o que foi ensinado, entendétl?
| — 20).

A idéia de JUS em relacdo ao treino, como prateaexkercicios, para conduzir a
aprendizagem ainda é pautada no modelo empiristaluigacao, e na crenca de que aprender
Matematica é reproduzir, com destreza, os algostrfimmo explica Kamii (1986), para os
empiristas 0 conhecimento tem sua fonte fora davieido e internalizado através dos
sentidos. Assim, prevalece a concepcao de quelteconento é trazido de fora, no caso de
JUS, trazido por ela mesma, através de seus ingragescicios de treino.

Para Darsie (1999) esse modelo de ensino se apdiagiio de que o conhecimento
consiste no acumulo de fatos e informacdes isolak@sso em simbolismos, quadros cheios
de célculos e formulas a serem memorizadas. A€sEimg proposta de superagdo, o que JUS
apresenta € apenas a idéia do “treino”, isto éealizacdo de muitas outras atividades
semelhantes aquela em que se cometeu o erro, dedar@® aluno a ndo errar mais e assim,

aprender.

Segundo alguns comentarios posteriores, em corsverBamais com a professora
JUS (DC - 20/04/2007), Eduardo, o aluno observadlarde uma das correc¢des na aula dela
é tido comofraco na Matematica(DC — 20/04/2007) O problema de Eduardo é entdo
resumido pela professorgle ndo fez uma boa 22 série e tem coisa que elenggnde... O
basico mesmo! Devia ter mandado ele resolver a ety é a conta mais facil. Esta ele ia dar
conta, ndo é de emprestédS — JUS — 17/04/2007). Novamente ela cometesnma acéo
que ndo oportuniza a Eduardo um avanco cognitiuona recuperacdo dos conteudos que

ficaram “perdidos”.

Nota-se que embora JUS defenda o erro do aluno senmdnum momento propicio
para aprender o cert¢Q3 — B IV - 4), fica clara a dificuldade dela epr@aveitd-lo como um
aliado didatico que venha auxiliar na aplicacaontervencao e que seja capaz de revelar o
processo de pensamento empregado na resolucdoalges matematicas. JUS nao percebeu
que uma das dificuldades de Eduardo foi devido s#ratia de estruturas disponiveis para
aprender, lacuna na aprendizagem. Ou, se percapemas diagnosticou como nos diz
Abrah&o (2004), nao foi além. O recurso didatiéo, énfatizado pela professora, poderia ter

sido o proprio erro do aluno.
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A concepcao antes revelada pela professora nod@B;aadeconcentracapagora faz
sentido, sobretudo, na forma como conduz sua prafiquele poderia ndo ser um bom
momento para avaliar o Eduardo, afinal, ele ndavastconcentrado” e assim nao iria
mesmo identificar os conceitos matematicos aopreéar dados. Partindo desta idéia, o erro
do aluno j& seria esperado e para avancar, s6 mggamuo a professorantstrasse”este
erro ou o corrigisse, ja induzindo as respostaetas. A idéia negativa de que o aluno pode
nao superar seu erro por §@co na Matematica entdo confirmada quando ela lamenta ndo
ter pedido ao aluno que resolvesse a conta maEesr(OS — JUS — 17/04/2007).

Podemos até aqui resumir em duas as dificuldadeseagada pela professora JUS
nesta situacdo com Eduardo, sinalizadas pelo tes@mnrdado ao erro do aluno. Primeiro a
falta de informacfes especificas sobre o processapdendizagem do aluno, e segundo a

dificuldade ou inadequacé&o dos proprios conceita&maticos.

Quanto a falta de informacdes especificas obsersame em nenhum momento sua
atitude € a de investigar o processo, de procwscabrir o que fez com que o aluno néo

acertasse a fim de subsidiar uma intervengéo sigtifa.

A maneira como € feita a intervencdo na sala déegsora ndo € planejada. Na
tentativa de fazé-la, acaba dando respostas prantasuno. Tal atitude pode ser percebida
quando esta vai riscando 0s numerais atribuindstes eutros valores. O aluno por sua vez,
nao compreende o processo, ndo participa deleaapeinduzido a dar a resposta correta

como o esperado pela professora.

E interessante ressaltar que a superacéo do ea@ paofessora pode estar no fato do
aluno precisar de mais treino, o0 que decorre de comzepcdo de aprendizagem como
reproducdo, adestramento. Isso fica explicito qgoaimirige vinte e uma contas e reforca a

idéia de que eles precisam de mais. E a motivadg@aiste?

A segunda dificuldade da professora JUS € com @riorccontelddo matematico,
inclusive utilizando erroneamente alguns termose@$fipos do conteudo matematico:
pedimos 1 (um) emprestado para o vizi@s — JUS — 17/04/2007), ao invés de uma
dezena. Tais dificuldades certamente a impediramedkzar uma intervengéo proficua e
significativa. Ndo usar uma terminologia adequadaba por encobrir os conceitos que

sustentam o algoritmo.
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O olhar docente deve privilegiar a avaliacdo Foinase ndo o produto (gabarito). Se
o aluno errar s porque trocou o numero, o diaggaddb motivo pelo qual fez a troca e que
da a dimensao de se o erro esta numa distracamrténip ele saberia), se o erro estd numa
guestao conceitual (e portanto, ele tinha uma #pgeassoal que o legitimaria) ou se o erro foi
originado por colocar qualgquer resposta pra nawadele fazer, sem seguir qualquer tipo de
coeréncia, revelando o que a professora chama #8e $aber nada”, como nos expde
Carvalho (2005, p. 28) acerca da resolucdo de gmudd, “Cada caso € um caso e exige um
tipo completamente diferente de intervencao”.

Héa que se ter um olhar para o erro como construtmaforme nos esclarece Piaget. E
um erro s6 pode ser construtivo, se for detectaglo pluno durante o processo de
aprendizagem, ou seja, ter-se consciéncia e péwepgste. Decorrente disso, o professor
deve interessar-se pelos erros, de forma a aosit‘ebmo etapas do processo de
aprendizagem, utiliza-los como verdadeiros recupas aprendizagem, proporcionando
meios para que o aluno tome consciéncia destessa pedireciona-los.

5.2.4 Consideracdes acerca das concepcdes e prétida JUS

Podemos concluir que JUS apresenta concepcdesapsaicio do Velho para o Novo
Modelo, mantendo, porém, mais fortemente, caratieas do Velho Modelo. Os poucos
avancos sdo percebidos, sobretudo quando se eefestdo da ndo-aprendizagem, ja que
defende o processo de retomada dos contetdodjzaqg#d de novas estratégias, o uso de
diversos instrumentos avaliativos, ndo se restid@iapenas aos exercicios escritos. Em sua
concepcao, o erro € apresentado como ajudanteofiespor. Ele pode mostrar o caminho
para seguir em frente, ou se necessario, contrjjaria a realizacdo de intervencdo num

processo que parta do proprio erro do aluno.

Embora suas concepc¢des transitem entre os doislaspeéen sua préatica pedagdgica,
no que se refere ao tratamento dado ao erro do,allts revela préaticas mais condizentes ao
Velho Modelo. Podemos afirmar que os deslocameetosdirecdo ao Novo Modelo sao

ainda insuficientes para respaldar novas praticas.
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5.3 APROFESSORA LUC — Escola A

Nascida em Cuiaba, LUC tem 43 anos sendo 23 destesendo o cargo de
professora. Licenciou-se em Pedagogia pela UFMEspecializando na area de Educacao,
também pela UFMT. Ela € efetiva na escola pesqaisatimpre jornada de trabalho de 30 h.

Leciona para o 22 fase do 2° Ciclo. Nao atua erhuraa outra escola nos ultimos oito anos

Em conversa com a coordenadora da escola estafoonou que a professora LUC
nao costumabrir seu trabalho a nenhum pesquisador ou estagi@®C — 20/03/2007). Ao
verem a lista dos sujeitos da Escola A, que fapante da pesquisa, 0s proprios colegas de
trabalho de LUC, comentavam conosEssa professora é muito dificil da gente entenBer.
brava e tradicional demais na maneira de dar alNaguém se mete com ela. Vocé pode até
tentar, mas, acho que ela nédo vai deixar olhar lalela, ndoDC — 20/03/2007).

Com o objetivo de conhecermos a professora LUC resaptarmos também a
pesquisa da qual esta faria parte, chegamos quaséara antes de iniciar a aula. Esperamos
por ela na sala dos professores por um bom tengeeamos informadas de que LUC né&o
entraria na sala dos professores naquele dia eparee conversar com ela teriamos que
aguardar até o horario do recreio, ja que os allmaegm iniciado a acolhida no péatio da
escola e logo iriam para a sala de aula. Optamiosgperar pela professora LUC ali mesmo
na escola, ao invés de seguirmos conselhos daasgutofessoras e substitui-la por outro

sujeito.

O nosso encontro com a professora LUC aconteceundgu por orientagcdo da
coordenacdo nos dirigimos a sua sala de aula. 8egarcoordenadora, a professora nao
costuma freqlentar a sala dos professores. Aldmpga falamos anteriormente, a sala dos
professores desta escola fica praticamente vazdgpadodos de intervalos devido as rixas

entre professores por conta da eleicao para diretor

Ao chegarmos a sala de aula de LUC, ela estavadse@dt sua mesa com mais duas
alunas. As trés lanchavam juntas e conversavane sghrcompromisso que as alunas nao

haviam cumprido: A tarefa do dia anterior.

Ao nos aproximarmos da porta, LUC faz sinal conalaeca nos autorizando a entrar.

Nesse momento, ela segura a mao das alunas e stondgeqguem assume um compromisso,
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perguntaEstamos combinadagPC — 21/03/2007)As meninas sorriem e olhando nos olhos

da professora aceitam a proposta.

Apresentamos-nos a LUC e na oportunidade deixamosgarentes os objetivos da
pesquisa e também abrimos o convite para que asefoma de nossos sujeitos na
investigacdo. A professora com seu “ar de bravahaji haviam nos relatado seus colegas,
nada comentou acerca do tema, apenas confirmopasticipacdo com urtudo bem(DC —
21/03/2007).

Pedimos a LUC o horario das aulas de Matematica gpae pudéssemos cumprir com
0 compromisso de assisti-las. Ela aponta para aribode aula anexado ao lado da lousa,
onde todos tém acesso, e nos autoriza a copiAdaontrario das professoras JUS, LUC nao
permuta suas aulas de Matematica por nenhuma @watch disciplina. Para ela, poderiamos
chegar no horario combinado e em qualquer dia dwisa. Ela estaria la dando aula de
Matematica. Fez apenas uma ressalva para as aul#sfeira, ja que havia combinado com
os alunos que depois do recreio iriam ensaiar gadpara uma apresentacao que aconteceria

na escola.

A silenciosa sala de aula da professora LUC € tamispleta de adverténcias em
cartazes na parede do tifgrinque - e estude HN&o jogue papel no chadjao risque as
carteiras; Respeite a professora; Peca a vez para f@la€ — 21/03/2007)dentre outros.
Além do siléncio que envolve a sala de LUC percalsetambém a organizagdo das carteiras

em retissimas fileiras.

Ao entrarmos na sala de LUC, os alunos em cororaocspcionam:Boa tarde,
Professora! Seja bem vind@C — 22/03/2007)E o siléncio volta a reinaNesse instante
percebemos que, coincidentemente, todos os al@nestagvam com dois cadernos sobre a
carteira. A professora pede aos alunos que levers sadernos de Tarefa até sua mesa
comecando pela fila da Tainara. E assim, um a uwmnsedlevantando e fazendo pilhas com

seus cadernos na mesa da professora, ficando apmmasn caderno na carteira.

LUC comecga a aula sempre com uma oracao e escrevenad mensagem na lousa,
como: Vocé é importante para Dey®C — 22/03/2007)Em seguida pede aos alunos que

relembrem a aula anterior.
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Ela costuma permanecer por alguns minutos recdadaraula anterior de forma oral
e com exemplos na lousa. Os alunos ndo escreveana@pescutam e interagem com a
professora. As perguntas sdo do tiQmuem se lembra da matéria que nés vimos na aula
passada”E todos em coro repeteritumeral decimal! E qual € o segredo para acertar a
continha de numeral decima(@s opinides se dividenvirgula embaixo de virgula, a casa
vazia pde o zero...). Como é que eu fago paravesaima situacdo como: Tenho 20 reais,
fui ao mercado e comprei uma caixa de leite. Quaniia mesmo uma caixa de leiteRlps
param para pensar e comecam a dar opiniées doMipba mae falou que agora ta 2 reais
ja outros Acho que ta mais caro, 2 e 2D.outro:2 reais s6 se for no Atacad@mome de um
supermercado da cidad&).como é que leio este numeral ag(éf escreve na lousa 2,67)
(DC — 14/06/2007). Percebemos que os alunos gastgparticipar e a professora demonstra

interesse em ouvir a todos, desde que pecam aavaigiar.

As atividades sdo sempre planejadas e dosadadagaae quantidade de conteudos
e também ao tempo disponivel para a resolucdo. IRa€a é importante que os alunos
consigam resolver as atividades em sala de &den tudo planejado eu posso ficar mais
tranquila em sala e sobra mais tempo para ajudaaloos(E | — 11).E porque eu gosto de
discutir com eles as coisas que eles nao sgbem 12) Gosto de fazer com um por (&l
- 13).

Na aula em que o assunto tratado foi Numeral Dadcipor exemplo, os conteldos
foram divididos da seguinte forma: seis calculogoérendo adi¢do e subtracdo com virgula
para que os alunos armassem as contas e colocassesultados e também trés situacoes-
problema sobre 0 mesmo assunto. Ao terminar deapass atividades na lousa ela faz
adverténciasA ordem é:Primeiro copia, depois resolve as continhas e asblaminhas e
tragam até minha mesa. Se tiver davidas venha dipar. Quem terminar tudo deixa o
caderno comigo e podera ajudar o colega ou se guigade pegar a folha extréDC —
14/06/2007)

Todos parecem entender o recado de LUC e a parta dlasse silencia. A professora
sempre inicia a correcdo pelo caderno de tarefacdraecdo € feita em sua maioria pela
propria professora, que por sua vez assinala odmraluno e em seguida o chama para
dialogar sobre a forma de resolucao utilizada hzagho. Os nomes dos alunos que né&o
conseguem acertar podem ser visto em um caderadeg pma espécie de controle que esta

sempre sobre a mesa da professora. Dali ela vaiaido aqueles alunos que segundo ela,
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precisam de sua ajuda. A intervencdo € realizadaapénas com os conteddos atuais como
também com os de semanas anteriores, que aindfonado superados, enquanto 0s outros
alunos, que ndo possuem o nome da lista, vao sestdvas atividades do dia. Estas também

sao corrigidas pela professora no momento em @leno as realiza.

O interesse dos alunos em corrigir seus erros er salopinido da professora é
percebido através da longa fila que se forma préxdm LUC. Alguns alunos, cujos cadernos
ja foram corrigidos, pegam um papel que a professilbama de rascunho e num ato solidario
se aproximam dos colegas e comecam a incentiva-leaciocinar a partir do que vao
escrevendo naquele rascunho. A atitude é semell@antia professora quando atende
individualmente aos alunos, conforme nos mostriguacggo relatada no item 5.3.2. Ja outros
alunos, pegam mais atividades, que ficam guardadag espécie de “caixa de camisa’,
sempre na mesa da professora. Sdo folhas que almacke “extra”. Nelas os alunos
encontram atividades diversas. Em conversa sobfllaa extra” LUC nos diz que a
preparacéo destas é baseada em assuntos dasstsiEses.E por isso que eles gostam de
pegar. S&o coisas que eles sabem fazer. E bomegied® atrapalham a aula. Dou a opg&o:
ou ajudem os colegas ou peguem exercicios extrdsTém que corrigir esses ai também
(refere-se aos exercicios extra®nao eles ndo ddo sossego pra gente. Ficam em cima

querendo saber se acertou ou erf@C 29/03/2007).

Outra forma de correcado realizada na sala de LUCida dos alunos a lousa. A
intervencdo da professora nesse caso € realizada g@voprio aluno através do dialogo que
se estabelece entre aluno-professor ou aluno-ajarmje ela também pede que a corregédo
seja feita em dupla a partir da opinido de outtegan

Observando o quadro a seguir, com os recortegydenak falas da propria professora,
podemos perceber como LUC realiza a intervencéu, dmmo o tratamento dado ao erro do
aluno. Tais procedimentos podem revelar concepgéesprendizagem, avaliacdo e erro no

processo ensino-aprendizagem da Matematica.
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5.3.1 SituagOes de constatacao do erro - LUC

Quadro 8 — Apresentacao das situacdes de constatagiro - LUC

Data | Assunto Situacdo de constatacéo do erro Teatandado ao erro

22 de margo
Situacéo-problema
(Multiplicacao)

Ao perceber que a resposta final de Marcos
dava o resultado esperado, LUC a assinala e
ao aluno que tente novamente. O nuam
encontrado era bem proximo da resposta cert
aluno volta a mesa da professora e esta con
insistindo que a conta esta errada. O alung
impaciente pede a professora qoibe desde ¢
comecga que ele mesmo ndo conseguia descq
o erro. A professora olha e também néo conse
encontrar o motivo do erro do aluno. No calc
gue faz ela assume que o resultado também
esta certo. LUC entdo pede para que Ricardo s
ao lado de Marcos e 0 ajude a encontrar 0 €
Ricardo ao conferir o exercicio, percebe ¢
Marcos havia copiado um dado errado. Troco
numeral 3 por 5.

ndd/océ quase acertou. Deve
pesfe sido uma coisinha assim
ebem simples.
a- 30! Preste atencdo: se vocé
imuear a idade da Angélica,
gatomaticamente nao vai
acertar a da Leticia.
brivVolta 14 e pensa mais um
2qLERICO.
LloE agora, Marcos? Nem eu t6
sabendo isso ai... Sei que a
agposta nao é essa...
2rf0.Ricardo, quanto deu a
juesposta do nimero 3, do dia
ul® de margo?
- Certo! E por que a nossa
conta aqui ndo da certo?
- Vem aqui, Ricardo ajudar o
Marcos, por favor.
- Puxa! E eu nem para olhar
os dados primeiro.
- E, Marcos... Nao foi bem um
erro seu, né? Foi uma falta de
atencdo quando copiou da

lousa.




114

29 de marco

Sistema de Numerac¢&o Decimal

Ao perceber na correcdo individualizada dos

cadernos, que estes continham muitos erros
escrita por extenso, dosifmeros grandésLUC

vai até a lousa e desenha um quadro valor-|
com classes até o “milhdo”. Ela devolve

cadernos de Matematica para os alunos e pede
que todos parem com as atividades que €
realizando naquele momento e escutem mais
vez a explicacdo do assunto da aula anterior
aproveitem para fazer a correcao do exercicio.

-ndcho que essa matéria de
ontem deixou muita duavida.
ugar vendo aqui pela tarefa.
oMluito erro, muita dificuldade.
parfeechem o livro por um
stéstante e prestem atencdo na
uloasa.

e jdocés podem usar o quadro
gue vamos montar juntos
agora para formar os
numerais.

- Vou lendo os numerais e
vocés vao dizendo onde devo
colocé-los. Depois a gente
confere juntos.

- Cada um pode perguntar a
sua davida.

- Eduardo, se sdo 6 milhdes,
em que classe eu coloco 0 6?
-Vocé concorda, Andressa?

- E se o 6 caisse na classe do
milhar, qual seria o nome
dele?

- Ta vendo Natally, o
problema foi s6 porque vocé
esqueceu da casa do milhar.
Um errinho de esquecimento.

12 de abril

Porcentagem

Ao constatar que Maria Eduarda havia apresen
apenas o resultado final de uma situacéo, L
segue questionando a procedéncia da respos
medida que a aluna vai explicando, LUC pede
ela va escrevendo de forma esquematizad
processo utilizado naquela resolugdo. LUC perc
que a aluna errou porque ndo concluiu a resp
Para Maria Eduarda, 17% de 200 haviam d
3.400. Presa a regra da porcentagem, a 3
apenas multiplicou 17 por 200, ndo realizand
divisdo por 100, exigida na situagao.

tadQuanto eu tenho?

UCE como pode a porcentagem

tanelse caso ser maior do que o

gualor que eu tenho?

a- loeia de Novo ai.

ebE se fosse 20%7?

pst&ntdo, a resposta sera mais

ade 40 ou menos de 40?

lurRor que menos?

0-&ode ser 3400?
- E isso ai! Faltou a diviséo.
Deixa tudo anotado ai.
Quando vou corrigir eu vejo o
jeito que vocé fez. S6 com a
resposta final fica dificil saber
como vocé fez a conta para
chegar ao numero.
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3 + 0,42 = 0,45. Esta foi a resposta do Silas.| AoTem certeza que 3 inteiros
pedir para que a conta fosse corrigida, o alunwais essa parte ai da s6 isso?

novamente traz o0 mesmo resultado de antes. LU@a verdade, Silinhas, vocé
percebe que a dificuldade de “Silinhas”, como &sta ganhando ou perdendo
chamado pela professora, € exatamente na fordné2?

como esta armando as contas, ou seja, a posicduito bem, ganhando! E vai

em que esta colocando os numerais. Ele coloca ficar com menos do que vocé
décimos embaixo do 3 inteiros. Preso a regra tilgha?

“unidade embaixo de unidade”, o aluno naoE assim... Vamos pensar que

«
g consegue perceber seu erro. LUC mais uma|westamos falando de dinheiro:
= o __ utiliza o didlogo com o aluno para fazé-lo entend¥océ tem 3 reais e depois
2 g_l% a situacéo. ganha 42 centavos. Fica sO
. lg :g com 45 centavos? O dinheiro
o) sy a) diminui?
- T = . . .
= - Fica com mais de 3 reais ou
0 menos de 3 reais?
- Isso! Essa é a resposta certa.
Ndo esqueca que todo
numeral inteiro tem uma
virgula bem aqui no final dele.
Ela fica ai invisivel... E por
isso que vocé coloca virgula
embaixo de virgula e nas
casas vazias tém zero.
g Ao constatar que JOnatas havia errado a respostddsituacdo sera relatada na
_ % uma das situacdes-problema, LUC inicia| iategra. Remeto ao item 5.3.2
'ch o intervencao por meio de um dialogo com o alunp.
o
1
~ ©
B
n
Gilberto escreve x + 3 = 8. Para ele, o valor do|x Esquece essa conta ail
11. Quando LUC Ihe d& a noticia de que o valor @westa atencdo aqui no que
x ndo é 11, ele discorda e justifica dizendo quevau lhe dizer.
soma de 8 + 3 é 11. LUC tenta fazer com queO que vocé entende por
Gilberto entenda que o que ele esta dizendo é quiggaal™?
11 estd “escondido” atrds do x. O aluno n&olsso! Agora olhe para a 12
consegue entender a situacdo apenas com |disdm do célculo e leia
exemplo. De repente ele diz ter lembrado do jasabstituindo o = (igual) pelas
passado Ah ndo! Tenho que usar o contrario dgalavras “a mesma coisa”.
conta de menos! Ja sei... Da(fesponde o alunp Assim: x + 3 é a mesma coisa
o ainda inseguro). que 8.
.% E Mesmo com a resposta do aluno estando cert#ygora coloque o 11 no lugar
c o LUC acha necesséaria uma intervencao, ja quedo x. Assim: 11 + 3 é “a
g % aluno apenas resolveu a situagdo mecanicamentesma coisa” que 8.
o £ ndo a compreendeu. - Fica certo ler o probleminha
-2 assim?

- Muito bem! O 11 é muito.
Sera que o niamero escondido
atrds do x pode ser maior que
8?

- Sera que ndo é o 7 no lugar
do 11? Leia usando o 7

- Ainda é muito... Parabéns!
Vai tentando de forma que a
leitura da situagéo, ou seja, a
igualdade fique correta.
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17 de maio

Multiplicac&o
(2 algarismos no multiplicador)

Numa correcéo feita na lousa, Luiza d& a seguint€ircula ai o niUmero que esta

resposta: 568 X 42 = 22.856. LUC diz a aluna
ela cometeu um errobém pequeno mesinoA

aluna pega o apagador para apagar toda a contarga ai

(eerado.
- N&o! N&o apague! Olhe essa
mesmo. N&do tem

LUC a impede. Ela diz que a aluna precissecessidade de apagar.

descobrir 0 seu erro a partir da conta ja pro
mesmo estando errada. A aluna confere e

nta, Multiplica ai na
néadculadora.

consegue detectar que no lugar das 2 unidades d86 esse numero ai? N&o
milhar da resposta, na verdade sdo 3 unidadesdiése que vocé tinha mais
milhar. A aluna, na tentativa de justificar sewermacertos do que erros.

diz a professora que aim de tabuada Para

- E um erro pequeno mesmo e

acalma-la LUC diz que sua conta tem mais aceris escorregao.
do que erros, por isso, ndo deve ser apadad®. que aconteceu ai?

Depois de muito esperar que a aluna descob

riss& isso ai... Esqueceu de

seu erro, LUC tira da bolsa uma calculadora e pgdatar o namero que havia

a Luiza que faca a conta, agora utilizandg
maquina de calcular. Ao conferir as respos

saibido.
tas-altou atencao, né?

Luiza devolve a calculadora para a professora e

aponta para o niumero 2 da unidade de milhar c

omo

sendo seu Unico erro. A partir dai LUC comeca

uma intervencdo na tentativa de fazer a al
compreender a situacéo.

una

24 de maio

Diviséo
(2 algarismos no divisor)

LUC inicia a correcdo do célculo 2.584 : 42
lousa. Jodo Pedro é chamado para resolver a ¢
Ela pergunta para os alunos da classe acerc
resultado de Jodo Pedro. Os colegas afirmam g
conta de Jodo Pedro esta errada. LUC pec
Estevdo, um dos colegas de Jo&o Pedro, que v
a lousa e faga seu célculo ao lado do calculg
Jodo Pedro, sem apagar a conta dele. Enqu
Estevdo vai resolvendo sua conta, Jodo Pedr¢
conferindo a sua. Ao terminar de resolver

conta, Estevdo conversa com Jodo Pedro,

nak ai turma, o que vocés
oatham das respostas que
aedtfio na lousa?

ueN#o, ndo! Néo fale a
lgeaposta certa, ndo. Deixe o
écatéga descobrir...

d®uem teve respostas
atiferentes da de Jo&o Pedro?
b VEStevao, ndo apague a conta
subp colega ndo. Pde a sua ai
agleelado da conta dele. Faca

rapidamente encontra onde exatamente estava deweu jeito.

erro.

- V& conferindo ai, Jodo
Pedro.

- E ai Jodo Pedro, viu o erro?
- Eita tabuada, heim!

- Vem aqui arrumar no seu
caderno.

14 de junho

Fracao

LUC corrige a seguinte situacdo no caderno
Raquel: Dos 24 ovos que havia na gelade
mama&e usou 2/3 para fazer uma torta. Qua
ovos sobraram? Raquel responde 16. LUC
dificuldade em fazer com que Raquel entenda
a resposta ndo é 16. Na verdade, a aluna conf
0s ovos que foram utilizados com os ovos
sobraram. LUC sente falta de um ‘“roteiro”
perguntas na situacdo-problema. Como néo h
escrito tal roteiro na situacdo atual, ela o
oralmente durante uma tentativa de intervencag

d&lao da 16, ndo.
irASim, eu sei que a sua conta
ntei#o esta errada.
ten® 24 foi dividido em quantos
qgeipos? E Quantos ovos
ufideram em cada grupo?
queCertinho!
de Quantos grupos mamae usou
aui@bolo?
fadsso! 16 ela usou ou sobrou?
.- E o que o problema quer
saber?
- Ai... Esta vendo como vocé
sabe... S6 confundiu a
resposta que eu realmente
queria saber no problema.
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21 de junho

Expressdo Numérica

A correcao das seis expressfes numeéricas

gWéocés duas estdo de acordo

foram enviadas de tarefa é realizada na lousa e @m a resposta?

dupla. A professora escolhe um aluno para

r-dodos estdo de acordo com a

lousa resolver uma continha e pede ao escolhi@gsposta de Priscila e Tati?

que chame um parceiro (a) para lhe ajuda
resolver a conta. Assim, permanecem O0sS

Joesposta? Se

tem uma outra
tiver pode

r-aAlguém

alunos na lousa, com seus respectivos caderdesantar e ir la apresentar
resolvendo a mesma atividade. Ali a dupla dialogara as colegas.

e vai escrevendo as respostas. Parte da intervencéo

€ realizada pelos proprios colegas durante as ricas

discussbes. LUC apenas complementa com alguns

gquestionamentos.

22 de junho

Porcentagem

Ao corrigir a tarefa LUC anota numa folha
diversas respostas que foram encontradas pa
mesma situacao-problema envolven
porcentagem. A situacdo era a seguinte:
comerciante revende com 15% de lucro u
mercadoria que custa 40 reais. Qual o valor
serd vendido essa mercadoria? LUC passa p
lousa as diversas respostas dos alunos. Dura
tempo em que ela esta escrevendo percebemo
os alunos vao identificando e se “entregan
quanto as respostas encontradas. A partir dai
comeca a intervencao com a participacdo de to
classe. O que ela deseja ndo é s6 identific
resposta correta, mas, entender como se cheg
cada uma das respostas. Para isso, ela divi
lousa em 5 partes e em cada parte ela escreve
resposta.

Umespostas... Eu

as Gente! Na correcdo dessa
arquastdo 3 da tarefa de ontem

deu encontrei um monte de
fiquei até
ncariosa em saber como cada
gqum de vocés pensou para

aichagar a cada uma dessas
ntegpostas ai.

s-QM®u escrever aqui todas as
do&spostas que encontrei; Tem
L génte que

acha que a
dmarcadoria serd vendida por

albBreais, 6 reais, 46 reais, 600
jaeas, 34 reais, 25 reais.
de Bem, primeiro quero que

woes me digam
significa vender
mercadoria com lucro.
- Se é vender por mais de 40
reais, quais sao os resultados
que nao podem estar certos?

- Calma ai! Ninguém apaga
nada ainda. Deixa do jeito
que esta. Olhe para a lousa.
Esquece o erro de seu
caderno agora.

- Se 15% sera o lucro, entédo
vamos encontrar esse valor...

- Joia! Da 6 reais. Esses 6
reais € o lucro ou é o prego
que ele vai revender?

- Isso! Fala de novo Lucas...
40 + 6 = 46. Ele vai revender
por 46 reais.

- Agora vamos tentar entender
e explicar o0s outros
resultados, esses mesmos, que
ficaram errados.... O que sera
gue os colegas pensaram para
chegar nestas outras
respostas.

0 que
uma
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Ao analisarmos as situagbes nas quais houve uranéafnento da professora LUC
com o erro do aluno pudemos perceber que em tadas,eela ndo apenas constata o erro,
como também procura tratd-lo como parte integraide processo. Ela tenta fazer a
intervencao aproveitando o erro do aluno como secdidatico. Percebemos que LUC néo da
apenas énfase ao produto, ou seja, a respostathhalomo se apresenta no gabarito, ela
também valoriza a construcdo do aluno, a estratgtjieada para chegar a resposta.

Notamos ainda que na maioria das vezes, a inteivede LUC é realizada com o
mesmo aluno que cometeu o0 erro. Ela aproveita egsepara conhecer o processo de
resolucdo. Isso € feito em sua maioria atravésdddegos que sdo estabelecidos na classe
entre professor-aluno e aluno-aluno. Podemos afigue realmente ha um trabalho de
investigacdo com o erro do aluno e ndo apenasditsiffo deste pela resposta certa ou a

substituicdo do aluno que errou pelo que acertou.

LUC néo so0 faz a constatagcdo como também se resubra em buscar juntamente
com seus alunos a superacdo dos erros que sa@dpem™ retomados por ela através dos
pontinhosmarcados durante a correcao dos cadernos. A respibdade da professora pode
ser comprovada nas diversas anotagfes, que elaactarwontrole de correcédoEsses
controles ajudam-na lembrar exatamente daquelesoslgue ainda se encontram com

dificuldade ou com questdes erradas no caderno.

Em todas as situacdes coletadas o erro parec@tengroveitado e entendido pela
professora como uma estratégia didatica capazudarap aluno a superar suas dificuldades.
O fato de ndo permitir que os alunos apaguem seas antes de analisa-los ja € um sinal de
que estes sdo aceitos como uma construg@&tigente, caminho para o acerto, estruturas
disponiveis naquele momento. O erro € entdo traidd apenas como constatacdo, ponto de
chegada, mas, como ponto de partida para novashbatas e possiveis caminhos para a
superacao de dificuldades. A seguir apresentaremmas situacdo de aprendizagem comum
nas aulas de LUC, em que a ag¢do pedagogica sevdkeseem torno do erro do aluno,
pautada também no dialogo.
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5.3.2 Do tratamento dado ao erro — LUC

Foram observadas muitas situacdes de aprendizagemtel as aulas de Matematica
da professora LUC. Consideraremos uma delas comdosa que melhor define a forma

como a professora trata o erro do aluno.

Data da observacao da auta26/04/2007 Série: 22 fase do 2° Ciclo
Turno: Vespertino NUmero de alunos:29
Assunto: “Situacao-problema” (diviséo) Profa. LUC

Registro: (DC — 26/04/2007) Escola:A

A professora inicia a correcdo dos cadernos déatamen o Unico exercicio que havia
sido levado para resolver em casa. A “situacaolpnad’ € a seguinte:

Bianca e suas 7 amigas: Alessandra, Vitoria, Vigiabuma, Tainara, Cassiane e
Priscila (os nomes usados no exercicio sdo de alunas dalesdl&/Q foram almocar no
Restaurante do Sesi PafKlube localizado na cidade de Cuiabad/M)gra comemorar o
aniversario de Viviane(o aniversario é um dado real, comprovado na @&rvdos
aniversariantes da saldlas combinaram que todas pagariam a mesma quabéiaelas
gastaram R$ 72,00. Quanto gastou cada uma delas?

Enquanto os alunos estdo resolvendo as atividadg®gias para aquele momento,
LUC inicia a corre¢cdo dos cadernos marcandopamtinho na atividade que esta errada.
Quando termina de corrigir todos os cadernos, pegente aqueles dos alunos que erraram a
situacao-problema e leva-os para o fundo da salarganiza duas carteiras, uma do lado da
outra. Senta-se em uma delas e reserva a outia. fBe uma recomendacéo a classente,
nao quero conversa paralela aqui, heim! Vou ajudarcolegas que erraram a tarefa de
ontem e também corrigir os exercicios de hoje. Beeae concentracdo! SO0 poderdo
conversar, e isso baixinho, os alunos-colaboraddnesne dado aos alunos que terminam de
resolver os exercicios e depois ajudam os colegas).

LUC comecga a chamar os donos dos seis caderndsmuam maos. O primeiro a ser
chamado € Jénatas, que se levanta e vai em diagg@dessora, com a naturalidade de quem
ja soubesse o que iria acontecer, levando conslgpi® e a borracha. Ele fica bem proximo

da professora.
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No caderno de JOnatas estava a seguinte resolacd® mue a professora chama de
“situacéo-problema’

72,00 | 8 Cada uma gastou 90 reais.
-72 90
00

Ainda de pé o aluno ouve a professora:

P: Jonatas dé mais uma olhada para esta conta e W& consegue descobrir um
“errinho” que tem ai.

O aluno ajeita os oOculos, pega o caderno e levar® Ipem perto dos olhos e com ar
pensativo, senta-se na carteira reservada.

P:E ai, viu alguma coisa?
A: A tabuada ta certa, professora!l
P:N&o sei! O que vocé acha?

O aluno que antes parecia tdo seguro de sua raspagtra parece duvidar de sua
tabuada. E imediatamente comeca a escrever nadftiim do caderno: 9, 18, 27, 36..., olha
para a professora como se quisesse explicar: Tierawho. E prossegue com a ajuda dos
dedos.A professora apenas sinaliza com a cabe¢a comaeatsse 0s procedimentos
utilizados por Jénatas
A: Agora néo sei, ndo! A tabuada ta certa: 9 X 8, @aNao vejo o erro, nao!

A professora apenas observa deixando o aluno aderdara refletir. O siléncio é
entdo quebrado por ele que, coca a cabeca e desabaf
A: Eu achava que a minha tabuada tava errada, mag#@ao
P: Quanto foi mesmo que cada menina gastou?

A: E...(olha para a respostapi 90! (afirma com convicg&o)
P: E quanto foi o total que elas gastaram no restatean

O aluno “corre” o lapis na parte do caderno ondé escrito 0 exercicio, na tentativa
de encontrar a informacdo que a professora deabg.sAo encontra-la, responde aliviado:
“T2 reais”.

P:E quantas meninas havia?
A: 8 colegas

P: Muito bem! Entdo vamos organizar as informacdestqu®s ai.
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A professora pega um papel (rascunho) entregaJjier@as e comeca 0 processo da
intervencao.
P: Se o gasto delas no total foi de 72 reais e elaglidam esse gasto entre elas... Elas estao
em 8. Certo! Vocé dividiu em 8... Até ai tudo belas, sera que pode cada uma gastar 90
reais?
A: E a tabuada, professoral!
P: Esquece a tabuada. Vamos pensar... Imagine que eadadas 8 meninas entregou 90
reais para o dono do restaurante...

A professora da um tempo para o aluno pensar.
P:Imaginou? O dono do restaurante resolve somar balio delas. Soma ai (da o papel ao
aluno). Quanto ele recebeu delas?
A: 720 reais. Ail Sera que ta cert¢@ aluno pergunta assustado)
P:E ai?
A: Deu muito dinheiro... Perai, € so tirar o zero, né?
P:N&o sei... Por qué?
A: Elas ndo gastaram 720 no total. Gastaram soO 7isrea
P:E ai, se vocé acha que elas ndo gastaram 720 ab @ttdo sera que cada uma gastou 90
reais?
A: Nao! (o aluno fala rapidamente como se tomasse comsaida situacao)
P: Se vocé acha que cada uma nao gastou 90... Entioaaha que cada uma gastou mais
de 90 ou menos de 90?
A: Menos...
P:Por qué?
A: Porque se cada uma gastar 90 vai passar de 72 mpa@<e o total do restaurante.
P:E? (a professora incentiva o aluno a completar o cicio)
A: Acho que cada uma gastou s6 @ala ainda inseguro)
P:E? (a professora faz mencgao de que quer continuando)
A: Vou ver..(pega o rascunho da mao da professera® + 9+9+9+9+9+9,da72..
Ta certo, agora!
P: Quanto foi mesmo que Viviane deixou no restaufante
A: 9 reais
P:E Tainara?(provoca a professora)
A: 9 reais também. Todo mundo deixou 9 reais.

P:E agora, consegue ver seu errinho?
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A: Ah! S¢ por causa de um “zerinho”
P: O que? Vocé acha pouco? As pobres meninas ao dlevpagar 9 reais teriam que pagar
90 reais se fossem pela sua conta... Coitaflargica a professora).
A: E que eu pensei que podia abaixar o zero. Ndo penseonferir desse jeito aj...

A professora fica esperando que Jb6natas corrijacsat e no lugar antes marcado
com umpontinhoela coloca um sinal que representa o “certo”. déliaigiu apenas 4 dos 6
cadernos que havia com ela, encaminhando a corssgapre da mesma forma. Os outros
dois tiveram seus nomes marcados emcsatrole de correcd@ no dia seguinte (na aula de
Matematica), foram os primeiros a serem chamads gpze 0 exercicio errado pudesse ser
corrigido.

5.3.3 Das concepgoes e praticas de LUC

Com o objetivo de compreender algumas concepc¢opsofiessora LUC a respeito do
processo de ensino-aprendizagem da Matematicanmexto educativo da 22 fase do 2° ciclo
foi que analisamos suas respostas aos questiond@riestrevistas, bem como algumas

situacdes de tratamento com o erro do aluno exgsess sua pratica.

Perguntamos a LUC se ela gosta de trabalhar a Mé&tamcom seus alunos.
Responde-nosSim, pois € uma das disciplinas mais importantévenciada pelo aluno no
seu dia-a-diagQ3 — B | — 1). Para LUC a importancia atribuidsl@ematica se deve ao fato
do aluno secercado de Matematica nas coisas da {i#d — 1). As “coisas da vida”’ a que
LUC se refere sadCoisas que ele vivencia. Por exemplo, passar trowygir alguma coisa,

fazer estimativa para comprar e vender e inUmeoésas mais(E | — 2).

Para LUC ndo adianta o aluno saber a Matematicaaslzs na sala de aula se néo
consegue uséa-la na vida. E na relacéo da teorisagordtica, que ela chama tambénhdea
do “vamos ver’ (E | — 2), que é possivel saber se o aluno aprendeamo. A
responsabilidade em fazer com que o aluno levetariiica aprendida na escola para a sua
pratica, fica por conta do professor. Para LUC,rafgssor € uma figura importante na
realizacdo desse papel pratico da Matematica readadaluno. E considera que as vezes a
escola ndo tem dado conta desse oficio, principg@@uando o professor fica muito preso
nas regras da matéria e o aluno tem que decorao aaglilo sem saber como usar la no seu

mundo. E € para isso que serve estudar Matemaicacho(E | — 4). E reforca o que pensa
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sobre 0 objetivo de estudar Mateméti®ara coisas da vida, da pratica, para sair de
situacOegE | — 5).

Quando questionada se a Matematica teria outrodpamportancia a ndo ser esse
“para a pratica”, que ela tanto enfatiza, LUC declbdo que eu saiba... E... Acho que nio...
(E | — 8). Na pratica da sala de aula de LUC essaeapcdo em relacdo ao papel da
Matematica é bastante presente. LUC traz parasaeckituacdes envolvendo o dia-a-dia dos
alunos, ndo apenas no que se refere aos enundasl@ividades, como também na maneira
de fazer a intervencdo. Diante de uma situacaardede aluno, por exemplo, ela costuma
apresentar novas situagdes, na qual o conteldizaailo cada vez mais acessivel e ligado ao
cotidiano do aluno, ou seja, ela aplica a situaigerro a outras situacées do conhecimento
do aluno. Tal atitude pode ser notada nas falgzrafessora durante as varias intervencoes
realizadas. A situacdo: 3 + 0,42 ¢é prova dissopdmala diz:E assim... Vamos pensar que
estamos falando de dinheiro: Vocé tem 3 reais @ideganha 42 centavos. Fica sé com 45
centavos? O dinheiro diminu(®S — LUC — 19/04/2007).

Entendemos as concepcdes e praticas de LUC noequdese a sua preocupacao em
trazer a Matemética para o cotidiano do aluno,emiido de que este reconheca a disciplina
envolvida também em atividades do dia-a-dia, ndowada apenas com a atividade escolar.
Para D’ Ambrésio (1996), o ensino da Matematica sigustifica apenas pela sua utilidade
na resolucéo dos problemas do dia-a-dia, sua aaledo para a melhoria da qualidade de
vida das civilizagbes e seu papel como auxiliacoiwhecimento da natureza que nos cerca,
mas também, pelo desenvolvimento do raciocinicctigPara o autor, a Matematica é “uma
estratégia abstrata, desenvolvida pelo homem atralé tempo para atender as suas

necessidades praticas e explicar a realidade,addatum contexto natural e cultural” (1996,
p. 7).

Dessa forma, embora a Matematica se apresente ¢imalidade de auxiliar o aluno
na percepcao da realidade sabemos que esta ndoiéadinalidade da disciplina. Se ensino
deve também proporcionar ao aluno uma porgéo derayunto com seu modo de pensar,
produzir e aplicar seus conhecimentos a outrascgigs. Assim, a finalidade ultrapassa o

simples uso social.

E comum ouvirmos dizer que na escola as criangsaat entrando em contato com

um conjunto de conhecimentos matematicos desnemssgara a vida social. O que néo se
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percebe é que estes conteldos podem lhes pernpnéimder questdes que jamais aprenderiam
fora da escola. Isso reforca a idéia de que nadiéente pensarmos a Matematica apenas
como uma preparacdo para a vida. O interesse dngsahem sempre acontece somente por

meio dos problemas relacionados a vida real.

Pode-se afirmar que LUC justifica 0 uso da Materaatirendendo-se apenas a idéia
desta como utilitarista, ndo fazendo mencédo aongtesgémento do raciocinio logico. O
desafio docente nesse caso é apresentar o cordelfisma que se produza um interesse
intelectual capaz de mostrar aos alunos o penaarliaguagens préprias da disciplina, que
por sua vez, ndo podem ser introduzidas semprecpgthano.

Embora LUC apresente as melhores inten¢Bes aoitacred Matematica pratica
Matematica da vidadas experiéncias reais dos alunos, estas nda 8éia via de entrada
para o estudo de novos conceitos, nem essencignsrd finalidade exclusiva. Para
Broitman (2003, p. 1) “O modo de abordar o estudondvos conceitos e as situacoes-
problema € que sdo as marcas de avanco do quelsegsmlver. Sejam ou ndo problemas

extra-escolares”.

Quando questionada acerca dos conceitos de emsamender, as respostas de LUC
sdo recorrentes ao que ela acredita ser a Unigiidfide da Matematica: resolver problemas
do cotidiano. E afirma que a melhor forma de emsg conteludos é apresenta-hbes
maneira contextualizada, de modo que os alunogranee construcao desses conceitos e que
vejam os conhecimentos matematicos adquiridos dositumentos que irdo utilizar para
resolver problemas do seu cotidia(@3 — B Il — 1). A idéia que LUC possui acerca do
“contextualizado” e da “construcdo de conceitogxplicada mais tarde por ela, quando fala
sobre aprendizagem® contextualizado é dentro da realidade dele. Viatdr de coisa que
ele conhece. A construcdo de conceitos € ndo pasésagra pronta. Ir perguntando para ele

construir(E Il - 3).

Quanto a melhor maneira de aprender, LUC diz quesenvolvendo atitudes de
enfrentar desafios, criando suas proprias estraggsem medo do erro, buscando ouvir 0os
colegas, colaborando com elé@3 — B Il — 2). E ainda acrescenta: Para apre@dmeciso
resolver o que é proposto. Tudo! Nao deixar nada pes. Tentar tirar as dividas dele € a
melhor maneira dele aprend€E Il - 6). Mas, para isso € precisonsiderar o que o aluno

cria para enfrentar situacdes. O seu jeito propl®resolver as atividad€k Il - 8).
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LUC trata a aprendizagem em sua pratica exatanoem® concebe, ou seja, como
construcdo. O tratamento dado a nao-aprendizagejativab principalmente que a
aprendizagem aconteca. Ela parte do que o alunecgpando saber. Para tanto, sdo
estabelecidos dialogos acerca dos resultados caierss apresentam para cada resolucéo, na
hora da corregéo. Para ela os alunos aprendem@uoanseguem explicar suas respodd
- 9), esaber de onde tirou o resultadi Il - 10).

Sabemos que ndo sédo exatamente as atividadess@®pwas aulas de LUC que
desafiam os alunos, ja que o0s exercicios sdo smpke corriqueiros de uma aula de
Matematica normal, sem muitas novidades, o quealddade ndo constitui o que ela chama
de situacdo-problema. Embora LUC se utilize doodi@lpara intervir na situacdo de erro
apresentada pelo aluno, sua concepcao acerca dejquema “situacado-problema” ainda néo
é clara. Isso se deve ao fato de chamar a atividauigida de situacédo-problema, quando na
verdade esta ndo pode ser enquadrada como tala(PZ00R).

O méaximo que podemos afirmar acerca da situacatada no item 5.3.2 € que ela foi
um exercicio contextualizado, pois utilizou nhomesadlegas da sala e a situacédo real do
aniversario de uma delas. Porém, ndo se constitui problema para Jénatas, por exemplo.
Talvez o fosse para a propria aniversariante (pagem da situacdo) ou sua amigas. Jonatas
poderia inclusive se desmotivar ao resolver o bl ja que “ndo foi convidado para a

festa”.

E certo que, como um exercicio rotineiro, ele agres um nimero de informacdes
desnecessarias, no entanto, isso ndo invalida ariémgia da situacdo, pois, mesmo nao se
constituindo de um problema, a professora consegneuzir um didlogo no sentido da
compreensao do aluno, ou seja, acompanhar sewciracice lhe fazer perguntas que o
motivam a refletir sobre a situac¢édo. Essa formeomeluzir a resolucdo de cada situagéo € que
desafiam os alunos a compreender, estabelecebesla; aplicar o que aprende em outras
situacOes. Ela valoriza as respostas dos alun@nmas erradas aproveitando-as como ponto
de partida para novos questionamentos. Percebemn@agie dos alunos que ndo ha medo de

errar, embora a professora insista em sempre tarregro de forma a torna-lo correto.

LUC néo so6 trata o erro com naturalidade como tambe interessa por ele. Em sua
pratica isso é confirmado por diversas vezes ers f&las:Calma ai! Ninguém apaga nada
ainda... Deixa do jeito que esta... Olhe para asku Esquece o erro de seu caderno agora
(OS — LUC - 22/06/2007)Nao! Nao apague! Olhe essa conta ai mesmo. Nao tem
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necessidade de apag@®S — LUC — 17/05/2007).

LUC diz ndo encontrar dificuldade para ensinarargelidos de Matematica. Justifica:
preparo a aula a ser dada com antecedéncia e agretala vez mais o assunto a ser
ministrado com seguranca aos alurf@3 — B | — 2). Por referir-se varias vezes a intfparia
que da ao planejamento das aulas, questionamostisonttessa concep¢do. Ao que ela
respondeNossa! O planejamento € importantissimo! Ainda raajente que trabalha todas
as matérias de 12 a 42 série. Na 42 série tem @datea Matematica que a gente nédo sabe,
vocé acredita? E por isso que planejo antes. J&pereu chegar aqui e ndo saber na frente
dos alunos? So fico segura se tiver o plano, askoje vou dar isso, amanha aquilo e assim
vai... Eu ndo venho para a sala para enrolar ndteen enrolar aluno. Sei tudo o que vou dar

no dia. Ganho mais temp(k | — 9).

A concepcéo de LUC em relacdo ao planejamento daaildador da aprendizagem e
ao mesmo tempo como controle da néo-aprendizaggisia@e a sua pratica. Vemos o
esforco de LUC em planejar conteudos e intervengdesvenham facilitar a aprendizagem
dos alunos. Para isso ela aproveita os erros fiaaldades, as duvidas do aluno e utiliza-os
como recurso didatico, ponto de partida. As ari@sgla professora (controle) deixam claro
que ela toma para si a responsabilidade ndo apefasprendizagem se seus alunos como

também pela ndo-aprendizagem.

Para LUC, saber se houve ou ndo aprendizagem r@@ndie somente do aluno
resolver as atividades corretamente, mas atravésdializacdo e explicacdo das respogias:
ele conseguir saber de onde tirou o result@dh — 10). Em caso da nao-aprendizagem LUC
aconselhaever a forma em que o assunto foi trabalhado arcniovas situacdes didaticas
que facilitem a aprendizagef®3 — B Il - 5).

Vale a pena lembrar conforme o que vimos na praiea UC, que criar novas
situacdes didaticas ndo quer dizer substituir ésiesc dificeis por faceis ou passar varios da
mesma procedéncia para que se reforce a atividadendreino. Para ela, a criacdo de novas
situacOes didaticas pode e é realizada a partmekma atividade. Para isso, LUC valoriza
ndo apenas o produto, mas o processo de como o f@nra resolugdo. Isso é mostrado em
algumas das intervencdes que realeixa tudo anotado ai.... Quando vou corrigir ejove
jeito que vocé fez... S6 com a resposta final di€&il saber como vocé fez a conta para
chegar no numer@OS — LUC — 12/04/2007).
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Nessa viséo, o erro para LUC pode ser percebidw gocesso, como construtivo, ou
seja, como uma possibilidade do aluno ter compideral situagdo Matematica presente no
exercicio, mesmo nao acertando a resposta finatatmento dado ao erro nesse caso deve
ser de forma mais profunda, ja que a tentativardbéan atingir a estrutura cognitiva onde
estdo os conhecimentos anteriores que o aluno ippasa compreender a resolucdo da

situacao.

Desta forma, o papel de LUC na perspectiva do eortstrutivo € fundamental no
sentido de que ela procura respeitar e valorizamoasecimentos trazidos pelos alunos, suas
hip6teses, suas dificuldades e a partir destegsppaodialogos para que o conhecimento nao

s6 evolua como também constitua novas hipétesasapswlucdo de um problema.

Para Abrahdo (2004, p. 48), o papel do professonanintervengcéo deve ser o de
“desestabilizar as certezas do aluno”. Para aaatantervencdo do professor deve se dar de
um modo desafiador, “fazendo questionamentos aitesgas hipoteses apresentadas pelos

alunos ou trazendo novas situacfes para confrenéar respostas anteriores com as atuais”.

Assim, a postura do professor deve estar comprdme&bm a concepcado de erro
construtivo, isto €, considerar que o conhecimepui® o aluno produz € “conhecimento em
processo de superagao” (HOFFMANN, 1993, p. 67)aRarautora, o aprimoramento da
forma de pensar o mundo é conseguido a medidaegarfentam novas situacdes e a partir

delas se modifica as suposicgoes.

O que vemos na prética de LUC em sala de aulagtabelecimento de uma relagéo
dialégica, o rompimento com a relacdo autoritéria eonstrugcdo de uma horizontalidade
entre professor-aluno. Conforme nos relata LUCc¢gi®#r se o aluno tem ou néo estrutura
cognitiva disponivel para compreender uma detemairsituacdo exige um acompanhamento
mais individualizadoExplico no geral, para todo mundo e depois vou amadd quem nao
entendeu, para explicar de novo s6 para(&lél — 4). Para elaym acompanhamento mais de
perto ajuda mais. As vezes ele néo faz porque afie sma coisa la atras. Se vocé der um
empurrdozinho, ja ajuda ele a se localizar melhaesolver suas duvida& | — 14). Para
LUC resolver as davidas do aluno é auxiliad-lo ageere explicaé tipo ir perguntando o que
ele pensou para chegar naquela resposta errada. \Elie contando para vocé e vocé
aproveita para fazer um “gancho” naquilo que eleon8ouber(E | — 16). A idéia do

“gancho” é explicadaé como se fosse assinfa.professora pensa por alguns minutehe
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guando o aluno erra um “negocinho” na tabuada eciSembanana” a conta toda? Entéo,
ajudar a clarear para ele que o problema foi nadatdla pode ser um gancho para ele ir para
frente(E | — 17).

Nesse processo vemos a alteracao da relacaoeualilata qual o professor pergunta, o
aluno responde e o professor corrige. Perguntasjgonder sdo entendidos como parte da
construcdo do conhecimento. O professor passa sidevar dois aspectos: o raciocinio do
aluno enquanto esquema utilizado para resolverigra) de acordo com 0 que se entende
pelo processo cognitivo e também o conhecimentalidtb das experiéncias pessoais de
acordo com seu contexto cultural. No tratamento oarro € necessério valorizar esses dois
aspectos para que as inferéncias atraves de ouieatdes possam realmente ajudar o aluno a
construir conceitos. Para que essa construcdo eggomom éxito, no sentido de que de
realmente se compreenda as hipéteses e infira essmas € preciso que o professor conhecga
e compreenda teoricamente o processo da formagéundeitos.

Com isso aumenta a responsabilidade do professotefao erro do aluno. Além de
compreender o significado do erro construtivo realdo intervencdes adequadas ao nivel de
desenvolvimento do aluno, ele deve também percabexisténcia de erros de outras
naturezas. A postura do professor também devera&mestrutiva embasada na pergunta

considerando desde a intuicdo do aluno aos seusresg escritos.

Continuamos insistindo na idéia de LUC acerca drilia dado ao aluno. Entdo
perguntamos o que acontece sgaachode que ela fala ndo for feito pelo professor. Ae q
ela nos respond&h! Ai vai errando sem parar. Uma coisa atras d&@auE erra porque nao

sabe uma coisinha. Nao sabe mesmo, sendo néo enaw¢e | — 18).

Novamente a recorréncia de que para LUC o errendito como resposta final ndo é
sinbnimo do n&o-saber. Ela entende que o fatoaarm errar uma atividade ndo quer dizer
gue ele ndo saiba, mamsso dizer que ele tem dificuldade naquilo (E2D} ou seja: S6 na
coisinha que errou, mas ele sabe o resto ou, sab@coisas, claro. Sendo ndo chegaria

até ali(E | — 21)no resultaddE | — 22), mesmo o resultado errado.

Para LUC mesmo o produto de uma situacao estanadoe ndo podemos dizer que o
aluno ndo sabe. Para elxepende do que ele escreveu antes de chegar nastadnal(E |

— 25).Se ele acertou o jeito de fazer o probleminha ersdu o finalzinho, dai ele até que
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sabe..(E | — 26).Se vocé errar sO a resposta no fim do problema, meadesenvolvimento
acertar, ai pode ter acontecido alguma confusadoi@ de fazer um calculo qualquer, mas,
a légica da situacdo vocé tem, entdo vocé g&be— 27) E concluiTem que considerar o

seu jeito de entendimento antes da resposta (Erta- 28).

A sequéncia das respostas acima mais uma vezroardi importancia que LUC da ao
erro enquanto processo da resolucdo e nao aperdig@desta. Tal concepcdo certamente
direciona a pratica de LUC conforme nos mostra alatas das fichas de Observacéo

Sistematica em sala de aula.

Seguimos tecendo comentarios acerca das concemcgwaticas de LUC, agora
enfatizando a problematica da avaliacdo. LUC camaidjue a realizacdo da avaliacdo seja
importante e completauma vez que a Avaliagdo seja concebida e usadaver fda
aprendizagem do aluno como instrumento auxiliatrdbalho do professofQ3 — B 11l — 1).

Ela diz avaliar em varios momentogncipalmente durante o desenvolvimento das anles
trabalhadas no dia-a dia da sala de aul®3 — B Ill — 2). Diz também se utilizar de
instrumentos de diversas formas, coratavés de trabalhos em grupo, da participacdo na
sala de aula, pelos exercicios e tarefas de cas# eomportamento na escql@3 — B Il —

3).

LUC parece conceber a avaliacdo como diagnésticon.instrumento de auxilio que
beneficia professor e aluno. Nesse sentido, aapaali existe para que se conheca o que o
aluno ja sabe e também o que ainda ndo sabe. Ertia g@ssa investigacdo sejam
providenciadas condi¢cdes para que o aluno realmegmtenda. A avaliagdo nesse caso €
entendida como subsidio do trabalho do professamtapdo-lhe ndo s6 o progresso do aluno
como também as possiveis mudangas que deveraemooorplanejamento do professor. Para
Perrenoud (2000), essa pratica de avaliacdo peamifgrofessor uma maior aproximacao do
processo de aprendizagem, bem como, a compreers@ommlo se da a elaboracdo do
conhecimento. A recorréncia dessa idéia € entabirc@ua: a avaliacdo revela de onde o
professor deve partir e o que ele pode fazer conesidtados que ndo foram satisfatorigs
- 1)

A avaliacdo também é entendida por LUC numa petispe formativa, ou seja,
colocada a servico da aprendizagem. Essa afirmécéonfirmada quando ela diz que a

avaliacao revela de onde o professor deve pariir.nifomento para que isso se realizeaé
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hora em que tudo esta acontecer(@olll — 2). Ela diz avaliarem todos 0os momentos,
principalmente quando a gente t4 ali sozinha coalumo investigando suas duvidas. Ali a
gente sabe até onde ele sabe. Eu, por exempldpawaldia-a-dia, desde o comportamento
deles(E 1l — 4). Ao que parece LUC vé o processo deiav&omo um instrumento que
orienta e reorienta o0 processo de ensino-aprerelizagm o carater de punicdo, de peso, de
medida, mas como indicador de retomada de posigdmrganizacao do planejamento.

Segundo LUC sua maior dificuldade para avaliar @&idado exigido no julgamento
para acertar aquilo que o aluno ndo salle Ill — 5). E explica:sendo ndo adianta a
avaliacdo. Porque vocé avalia para saber se elesegniu entender o que vocé explicou. E
VOCé tem que acertar exatamente o que ele ndosaiaebater ali, bem ali onde ele precisa
saber e ndo sabge 11l — 6). Continuamos insistindo na idéia nalqugue o aluno néo sabe
pode revelar alguma coisa importante para o profes® que ela nos respondéossa! E
como! Vocé pode dizer com firmeza: Meu aluno sabe, iaquilo e aquilo... Tem dificuldade
nisso e nisso... Ai vocé coloca bem certinho natdgb dele, sabe, ndo sabe, sabe, nédo
sabe...(E lll = 7). Achamos interessante a colocacdo @éepsora em relacdo ao que deve
conter o relatério do aluno. Perguntamos entdo |lseaeha importante que o relatério
esclareca esses pontos detalhados da aprendizagejue ela respond& melhor esclarecer
(E Il — 8) e justifica:vocé fica sabendo o que fazer com o aluno quaniar @ escrita do
relatorio (E 11l — 9).

LUC traz a discussdo outro importante assunto iceglado ao processo avaliativo, a
confeccdo do relatério. Consideremos algumas i@éexacerca deste enquanto instrumento
avaliativo. E deresponsabilidade do professor o teor do relatgéiogue as informacées
tedricas devem servir para informar ndo sé o psofescomo também toda a comunidade
escolar acerca do que o aluno ja construiu e caong Ihe falta construir. Tais informacdes
certamente poderdo orientar e subsidiar o proassprendizagem do aluno no ano atual e
nos vindouros, contribuindo com a funcao diagnédtia avaliacdo, bem como a intervencéo

necessaria.

A partir do que ja foi dito acerca das concepgdgwaticas de LUC em relacdo a
avaliacdo € possivel afirmar que ela vé o processdiativo da Matematica como um
caminho para a metacognicdo, onde o aluno temshilaade de estruturar seu pensamento,
superar obstaculos e assumir uma nova postureedianaprendizagem. Para Darsie (1996) a

metacognicdo € o exercicio de reflexdo sobre o rjgroprocesso de construcdo do
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conhecimento. Para a autora por meio desse tipexeleicio o aluno toma consciéncia de
onde partiu, 0 que construiu e como construiu, pddesntdo fazer e refazer caminhos numa

permanente atitude investigadora diante do conlestion

Tais atitudes sao notadas por varias vezes nagg LUC. Uma delas € revelada na
fala: Gente! Na corre¢do dessa questao 3 da tarefa denorgu encontrei um monte de
respostas... Eu fiquei até curiosa em saber conua aan de vocés pensou para chegar a
cada uma dessas respostas ai. [...] Vou escrevertagas as respostas que encontrei: Tem
gente que acha que a mercadoria sera vendida pae8ts, 6 reais, 46 reais, 600 reais, 34
reais, 25 reais(OS — LUC — 22/06/2007).

Seguimos a investigacao das concepcdes e pragdadd sobre o erro do aluno. Para
ela o erro significaque a atividade em que o aluno obteve erro deveransais bem
trabalhada. Na maioria das vezes o problema é mpbmo, por exemplo, erra porque nao
sabe tabuada ou o0 Q.V.(Q3 — B IV — 1). A professora fica sabendo que alemo esta
cometendo erroastravés da correcao das atividades desenvolvidacaderno do aluno.
Marco um pontinho e peco a ele para refletir novateaa questa@Q3 — B IV — 2). O aluno
por sua vez, toma conhecimento do seu erro atrdeésinal que a professora marca no
cadernocoloco um pontinho ao lado da atividade que estarireta, pedindo-lhe que refaca
a atividade prestando mais atencéo, pois, muitaey® aluno sabe desenvolver determinada
atividade, mas, comete erro por falta de concerdoagurante a realizacdo dest@3 — B IV
— 3). Eo aluno também pode descobrir seu eat@vés das nossas conversas. Eu também

faco assim: vou perguntanddk IV — 8).

Quando questionada se ela aponta o erro do alimoAd é bem o erro que mostro...
Assim, o lugar certinho dele. Marco a questéo n@algée 1V — 7). E por fim LUC diz tratar o
erro do alunanaturalmente, pois, é a partir do erro que o prsetasutiliza-se de variados
métodos para se trabalhar o assunto. Volto na @estrada, dialogando varias vezes,

perguntando até o aluno acerté®3 — B IV — 4).

Embora a tendéncia de LUC diante do erro sejatiea; ou seja, enxerga-o como uma
necessidade de que este venha se tornar corratpostura ndo parece considerar tais erros
como incapacidade do aluno, tendo em vista a valgdio que ela da aos procedimentos em
detrimento dos resultados. Sua fala confirria. Olho a resposta final, mas, sempre
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pergunto como ele chegou naquele resultgeldvV — 5). O tratamento dado é ent@mrmal.
S6 que fico mais um tempo na questao errada abkérm sair dela(E 1V — 9).

Quando pergunto se d& para fazer essa correcdoimdaiglualizada com todos os
alunos, ela dizNao precisa assim ser com todos. A gente ja sabmquais ou menos tem
dificuldade e chama eles primeiro. Fico daponta para o fundo da salelamando e
ajudando na medida em que pogEdV — 11). LUC julga esse tipo de trabalho como sendo
positivo e justifica os motivogirimeiro porque o aluno fica mais seguro na matéria gente

fica mais segura para falar do aluno na reuni@&lV — 13).

Em sua fala fica explicita a recorréncia dos temgsanteriores em relacdo ao erro do
aluno. Para ela o erro do aluno signifigge tem que “bater” mais naquela atividagelVv —
1). A pedido, ela explica melhoE vocé n&o deixar passar aquela atividade errada se
corrigir, sem ensinar direitdE IV — 2). Para ela, o ndo trabalhar o erro dm@lpode ter
conseqliéncias comeai virar uma “embananacio” sé, na cabeca do aluAs.vezes ele n&o

da conta de tirar a davida sozinho. O professor tgra ajudar(E 1V — 3).

O que se percebe no trabalho de LUC no qual ogbélaz a ponte entre o erro e o
acerto é que a naturalidade com que este é tragddd a sala de aula, deixa davidas a
professora se esta seria uma proposta de inteivefg#ro fato que fica claro, tanto nas
concepcgdes quanto na pratica, é que LUC, mesmodalsue algumas dificuldades dos
alunos séo lacunas de contetdos de séries ansergaeprocura sanar e nao passar o aluno
para frente com a dificuldade. E reforgada um tem seu jeito de trabalhar com seus
alunos... S6 que tem uma coisa, a gente vé profassperendo passar esse trabalho para
0s pais... Nao vai conseguir nunca! Ai chega naidu sé sabe falar que o problema é da
familia, da separacéo deles, e um monte de coisaEanao faz nada para ajudar o aluno. Eu
vejo isso aqui. E duro... Eu pego a 42 série. Efy® “rodando” de |4 para ca sem saber
algumas coisas que nao foi ensinada para eles.ohil|m” estoura aqui. Tem aluno que vocé
ta dando probleminha de 3 contas e ele ndo sabedeeuma. Ai tenho que pedir para ele ir
lendo aos poucos, fazendo desenho, ver até ondedent e assim vai... Eu volto os assuntos,
nao tem jeitqE IV — 15).

So para satisfazer uma curiosidade nossa, tendastana insisténcia das colegas em
gue mudassemos de sujeito (DC — 20/03/2007), ptmuos como ela acha que seu trabalho

€ visto pelos colegas professores. Ao que ela nepAh! Isso ai ndo sei, ndo. Ja ouvi falar
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gue eles acham que eu pego muito no pé do aluas.@ham que eu perco tempo com quem
nao quer nada com nada. E ndo querem mesmo, masieaq que querer... Nao gosto de
bagunca na sala. Tranco a porta e resolvo os proble aqui dentro. Eu e eles. Os pais ja me
conhecem. Tem pai que até pede para o0 aluno estaaigo no comeco do ano. Aluno aqui
nao sai sem saber... (pausa) E ai os meus colagtasam. Alguns acham que nao vale a
pena perder tempo ensinando o aluno igual eu fagwlo até o fim no ensin& IV — 17).

Podemos dizer que a concepgéo de LUC em relac@r@aaoaduna com o como ela
concebe a aprendizagem e o conhecimento matemdticgseja, como processo. Essa
afirmacdo pode também ser encontrada na préatiddUu@e O que mais chamou a atencdo
foram as situacbes em que o tratamento com o stawavinculado ao estabelecimento do
didlogo professor-aluno como ponte entre o erroaeasto. O didlogo permite o encontro

entre os niveis de conhecimento.

Outro ponto que merece atencao, relatado em wmasiuacdes, € que embora a
tentativa de intervencéo atraves do dialogo fizesse que Jonatas chegasse a resposta certa,
0 que parece nao estar claro para a professorquéstdo voltada para o algoritmo, nessa
situacao de dialogo, ja que todo o tempo a pre@é@apda professora estava centrada apenas
na compreensao da situacdo, ou seja, fazer Jopatesber e refletir o “absurdo” de sua
resposta em relacdo a situacdo apresentada. l&sed@mental, mas, quando ele parece
perceber seu erro, a professora se da por satjsiiéiv retornando a construgcdo do algoritmo.
Por que ele baixou um zero e ndo os dois? Por Que 1980 900? Se ele tivesse alguma
justificativa para ter baixado o zero deveria teixhdo dois, 0 que revelaria apenas que nao

sabe o0 que fazer com a virgula, mas baixar apenafos zeros.

Concordamos que o processo que ele utiliza, demaedo 9, verificando se esta certo
é valido e deve ser valorizado, no entanto, o @glgormatematico, que estava errado, acabou
nao sendo trabalhado. E fica a pergunta: Que riatoddénatas usou? Por que ele achou que
deveria acrescentar um zero e nao dois? O faterdatlo 90 e ndo nove, revela que Jonatas
ainda ndo sabe como proceder quando se esta ttatlalliom casas decimais, com virgula;
pode ainda ser indicio de que o aluno percebe®2@®o sendo 9.000, e a falta de conceitos
envolvendo as casas decimais ou centavos nado peieeber que o 72 (dividendo) foi
dividido e, acabou tendo um resultado (quocientalpmgue o préprio dividendo, ou seja, 0
72. Acreditamos que isso também seria importanta paaluno, pois, ele escolheu esse

algoritmo e a escolha foi correta, seu erro ertéierh sua execucao.
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Podemos afirmar que as concepg¢bes e o retrato tiltiaoe escolar observados
durante este estudo foram fundamentais para pencebe professora LUC no movimento
das situacOes de interacdo e da pratica no quefa® r@ao tratamento com o erro o aluno.
Vimos que em sua pratica, ela, por diversas vesesiyiliza do didlogo como ponte entre o
erro e o acerto. Procura durante todo o tempo seguéiciocinio do aluno e ndo o contrario,
impondo sua forma de raciocinio, dando lhe chaneedéscobertas e voz através da
organizacdo oral que faz das informacfes contidasitnacdo e dos questionamentos que

surgem durante o dialogo.

A partir da reflexdo acerca das situacdes de emfrento com o erro do aluno
podemos perceber que nas aulas de LUC o dialogjpeste se constitui em um importante
recurso no tratamento com o erro do aluno, e ngais,ele € viavel. Ele pode sim, fazer a
ponte entre 0 erro e 0 acerto e com isso modificaratica. Nao existe um momento
especifico para se estabelecer esse dialogo. Elesemcadeia naturalmente na vivéncia do
dia a dia. E assim com a professora LUC. Ela nalmgibu com os 29 alunos naquele dia, no
entanto, o fez de forma significativa com quem paissivel. Isto € uma pratica tao

incorporada por ela que os proprios alunos-colalwoes j4 imitam essa pratica.

Essa ponte, entendida como mediacao, segundo WKyg(t891) so terd sucesso se o
professor atuar na “zona de desenvolvimento prdXim@ forma a ressignificar tanto a
aprendizagem do aluno, como a reelaboracédo de umplano de acdo. Para Aquino (1997)

“[...] 0 erro est& dentro dessa zona, nunca fola' de

Assim, ressaltamos que um dos éxitos no trabalhm @ dialogo estd no
conhecimento do professor em como se da o procelsoaprendizagem para
consequentemente contextualizar o erro nessa ptvgpePara Piaget (1978b), apesar dos
fatores intrinsecos do sujeito influenciar no sptemader, a estimulacdo e interagcdo com o

meio séo fatores fundamentais na construgdo deeconbnto.

Vale lembrar que no ambito escolar, muitas vezasimo, acreditando na coeréncia de
seu proprio raciocinio, nem sempre consegue olsgevaerro. Dai a necessidade do dialogo
na tentativa de uma intervencdo docente adequexte fao erro, identificando e conhecendo,
através da troca de pontos de vista, 0 motivo dm es hipoteses construidas, a defesa de

argumentos e outros.

Com essa postura de partilha e diadlogo frente am @do cabe ao professor a

avaliacdo de respostas em termos de certo/erraderrddnesse caso, ndo se encerra na
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avaliacdo, apenas com a constatacdo daquilo qlieno arrou ou acertou, mas, ha que se
considerar o processo, onde sédo abertas possil@fidaara os avancos e reorganizacao do

saber.

Confirmamos ainda que a professora LUC considéeaaste cada resposta do aluno
e valoriza-as de forma a transformar suas alteamtile solugdo em outras perguntas, nas
quais o aluno ainda tem oportunidade de defendepseto de vista. Percebemos também
que LUC traz novas situacdes para que o aluno @uefrsuas respostas e com isso, aquelas
antes tidas como certas, sdo agora desestabilizhlisse entendimento, a pratica da
dialogicidade como mediacdo e intervengcdo se coafit na postura de LUC. Assim, o
perguntar e o responder sao elementos ativos abedstimento da compreensao do processo
cognitivo, do raciocinio e na construcdo do conheaito, como ela previamente revelou em

suas concepcoes.

LUC revela a compreenséo e a responsabilidadealessor frente ao erro do aluno,
ao entender que o processo de desenvolvimento gelal@ecessidade de se fazer inferéncia
na hipotese do aluno, compreendendo a origem derseuPara Abrahdo (2004) esse é mais
um tipo de postura do professor que interroga aoogde “guardido de respostas certas”. Para
ela, o processo de conhecer implica também probiesna respeitar a construcdo do

conhecimento, dentre outros.

5.3.4 Consideracdes acerca das concepcdes e prétida LUC

Embora os colegas professores e a coordenadostola acreditem que a professora
LUC se enquadre no modelo tradicional de educae@idp em vista sua postura severa em
relacdo a disciplina, a cobranca com os alunosstargtiamento dos outros professores, suas
reacOes intransigentes e firmes, a ponto de saspeitque ndo fosse aderir a pesquisa, ela
revela aspectos muito seguros e bastante distaldesiue podemos classificar como

tradicional, ou Velho Modelo, conforme denominamesta investigacao.

O que percebemos é que LUC apresenta concepcOdsarsicdo entre os dois
modelos, sendo que, o tratamento que da ao eraluthd apresenta-se com consideraveis
caracteristicas do Novo Modelo. Assim, podemosrafirque 0s avangos das concepgcdes em

direcdo ao Novo Modelo, embora ainda permaneca afbmacdes do Velho Modelo,
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principalmente quando se refere ao conheciment@méico, no tratamento com o erro

podem-se ver praticas renovadas.

O trabalho de LUC é centrado no aluno. Para ela@&ns aprender sdo faces de uma
mesma moeda, seu ato de ensinar se coaduna comimento de aprender de seus alunos.
Sua preocupacao com a preparacao das aulas, camtrole da dindmica dos alunos por
meio de suas anotacgOes, leva-a refletir e plamgjaas acdes favorecendo uma intervencao

mais imediata e eficaz.

Apesar de seu discurso em relacdo a valorizacdainda Matematica apenas
pragmatica, construida como ferramenta util pasaluvgdo de problemas, que nos indica
Velho Modelo, em sua prética ela apresenta umarnvidtea desprovida de regras prontas e
acabadas. Assim, a idéia geral continua sendorarata a que € revelada em sua pratica, no
tratamento dado ao erro, ou seja, a de que o comdieto € processo, coadunando com o

modelo epistemoldgico interacionista.

5.4 A PROFESSORA DUD - Escola B

A professora DUD tem 57 anos, dos quais 25 execceradirgo de professora. E efetiva
e cumpre jornada de trabalho de 30 h. E pedagdeciana para a 22 fase do 2° ciclo. N&o

possui Especializacao.

O nosso primeiro encontro com a professora DUD tacen quando a propria diretora
se encarregara de nos apresentar juntamente colrjeis’os da pesquisa. Na ocasiao deste
encontro a professora DUD faz o seguinte coment&ribom falar para a pesquisadora,
(dirige-se a diretorajue nossos alunos aqui séo eles por eles. Algums&@dnem para casa.
Ficam ai no abrigo, mesmo. Nao tem familia, estgoo&ura de uma. Nao é facil, na@C -
20/03/2007).

Perguntamos a professora sobre o horario das delddatematica, disciplina de
interesse da pesquisa. Ela nos afirmou que nadeseduorario dado pela secretaria da escola,
mas que poderia segui-lo durante o tempo que sst@wgos ali para realizar a pesquisa. O nao
cumprimento do horéario de aula € entdo justificpela professoraA gente que esta em sala
€ que sabe o que deve trabalhar com os alunofidaAinais esses alunos aqui... O que eles
fazem é o que ndés ajudamos. A maioria deles gagainta para o prédio ao ladd¢sse
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Abrigo e continua:O horéario de aula depende da semana. Se eles ndo egasados nas
outras matérias eu dou a Matematica normalmenteo Nastumo cumprir a risca a
quantidade de aulas do calendario. As vezes terasuabisas para trabalhar com eles, ai eu
mudo tudoDe uma coisa ela tem certeNa sexta-feira ndo ha aula de Matematica porque a

maioria das criancgas do abrigo costuma faltar netiee(DC - 20/03/2007).

A professora DUD elogia nossa pesquisa e diz quéema € interessante,
principalmente porque € voltado para a disciplieavihtematica. E confesddunca fui boa
de Matematica. Até hoje tenho algumas dificulda@edri para ensinar meus filhos. Entdo a
minha esperanca € que surja alguma novidade nestérabalho para nos ajudar com a sala
de aula. A mim nem tanto. JA vou aposentar mesnas, para essa safra de novos
professores, né? Vejo sim, esperanca neste tral@@lhQuem sabe o nosso grito de socorro.
As vezes ndo fazemos mais porque nem nés sabemodazer. Essa que é a verdade, sabe”
(DC - 20/03/2007).

Espontaneamente ela continua a conversa, agorangi@nsobre a implantacdo dos
ProjetosSe Ligae Acelera Antes do Projeto era pior. Eu tinha aluno na mirdada que nao
conhecia o numeral 12, vocé acredita? Foi por igse enchi a sala de cartazes com 0s
numerais, a tabuadéaponta para a paredélandei os alunos fracos para o Projeto. E aqui
tinha um tanto. Acho que a professora do ano passdg gostava de Matematica, sabe. Eles
até que liam e interpretavam bem... Mas, a Materaatistava um caos. Ela tinha que ter
trabalhado mais com esses meninos usando o matkriehdo. O projeto é a salvagéo... Sei
la, tenho minhas duvidas... As professoras quedsifialnando com o projeto, muitas delas
nao tém experiéncia. Esses dias atras a que trabadm Alfabetizacdo colocou um cartaz na
porta. Nele estava escrito “aniversario” com dois”; pode? Eu até ia me inscrever para
trabalhar no projeto, mas, depois mudei de idéi@.nfuito baguncgado isso ai. Estéa faltando
sala.(DC - 20/03/2007).

A sala de aula da professora DUD é repleta de zmst@ue mostram assuntos
referentes & Matemética, como os nomes dos term®gdatro operagdes, a tabuada, os
numerais de 0 a 10 e outros. E uma sala bastapéessa e arejada. Um fato curioso que
acontece com os alunos desta sala é que algurfsegarem a porta, aguardam um sinal da
professora dando-lhes permissao para entrar. déddbnsala dirigem-se ao local onde esta a

professora, beijam-lhe a méao e pedem a béncéo.
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O siléncio da classe é mantido de tal forma qumosle ouvir o barulho do ventilador.
A professora DUD, de expresséo quase todo o tefggbdda”, onde ndo se vé um sorriso e
com seu tom de voz sempre muito alto faz lembrdeesninuto em minutoSobre esse
assunto dessa matéria ja ndo vou falar mais nadali€ uma vez s6. E bom prestar atencéo
agora para nao ficar perguntando. Se vocé errar wwumandar |4 pra turma do projeto,
comecar tudo de novo. Dou sempre a continha-mogpi@ta vocés nao terem desculpas de
que ndo sabem ou ndo entenderam. E sO prestarZmengeguir o modelo para néo errar.
Se néo sabe tabuada, ndo vai dar conta de resalwenta. Nao quero nenhuma conversinha

aqui. Matematica é concentracdo pyC - 26/03/2007).

Os alunos continuamente olhando para frente ecstextds lembretes da professora,
sempre que podem, acham um jeitinho de se comenicpor meio de seus papeizinhos, por

cadigos que disfarcadamente sdo feitos com geatBIAOS Ou por seus silenciosos sorrisos.

Em um dos dias da pesquisa (segunda-feira — 1 amulkehegarmos a porta da sala de
aula de DUD, encontramos reunidos trés dos seumsllEstes nos alertaram de que a
professora ainda nédo havia chegado. Perguntamos esldemais colegas. Um dos alunos
nos explica que os colegas costumam atrasar tgumda-feira, ja que a maioria deles mora
no Abrigo. Outros, ndo moram |4, ficam apenas daransemana, mas, passam o final de
semana em casa de parentes ou de outras pessoas guevidam. Quando isso acontece,
eles sempre se atrasam na 22 feira, pois precigganipar toda a bagagem do fim de semana.
E continuam:Entdo a dona que trabalha no Abrigo traz todos elesuma vez séAlguns
alunos se aproximam e comegam a nos contar sodseestadas no Abrigo. Pergunto como é
feita a tarefa da escola no Abrigo e eles explid@mqgue nao tem familia, os internos, ficam
o dia todo no Abrigo. Estuda de manha e faz a éaaefarde com uma pessoa do Abrigo, que
ajuda a gente. Se estuda a tarde, faz tarefa.c8dbre o abrigo eles dizerf:legal. Tem
comida gostosaMas, preferiam voltar para casa de tarde, comaalgalegas que ficam la e
guetem familia.la ser melhor a gente ir de volta pra nossa casa.ossas coisas C -
26/03/2007).

Durante as aulas de Matematica foram observadamsmituacoes de aprendizagem
envolvendo o tratamento do professor com o erraldoo. Seguem abaixo algumas destas

situacgoes.
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Quadro 9 — Apresentacao das situacdes de constatagiro — DUD
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sabe.

Data | Assunto Situacéo de constatagdo do erro Teatandado ao erro
DUD inicia a correcdo de uma situagcdo-problema nah! Meu filho, isso ai ndo ta
lousa. Wagner é o primeiro a resolver o calcule.ri#lo| certo ndo. E uma pena porque

g consegue acertar a resposta final porque finalizaisso ai tA muito facil para vocé
3 % sitl_Ja_lc;éo antes do .segundo célculo (o problem rmaar_. ) _
T o exigia dois raciocinios). DUD olha a resposta final O final ndo da 89. E muito.
S 2 lamenta o erro do aluno e chama um colega paradean, apaga tudo o que o
3 3 resolver a mesma situagéao. Wagner fez e comecga tudo de
I §" novo. _
= - Agora sim! Gente confere ai.
n .
O certo é esse resultado do
Jean.
A professora DUD atende dois alunos em sua mesa.N&o, filhinha! Assim é
Ana Paula é a terceira a ser atendida pela pratesdo | impossivel resolver a conta
constatar o erro de Ana Paula ela pede a Pablocéota. Vocé ndo presta atencao
primeiro aluno atendido) que dé a resposta certanaconta se é de mais, se é de
menina. Impaciente a professora inicia a corregio menos, se é outro calculo. Vai
lousa sem que os demais alunos tivessem conc|uiaizendo tudo da sua cabega. Da
@ seus cdlculos. Alguns alunos reclamam pedindo| misso ai. Tudo errado.
o g pouco mais de tempo para a resolugdo. No minusculBablo, fala ai a resposta da
o % espaco que ainda havia na lousa, ela comeca aacolqoarta para a Ana Paula. Ela se
g = as respostas finais (sem o processo de resolucdo). | confundiu toda nesse exercicio
) o) aqui.
"S ’% - Espera um pouco gente! Tem
N = erro demais. Vamos fazendo a
(%) correcdo aqui nesse canto da
lousa. J& vai evitando o erro
dos outros.
- E melhor a gente corrigir logo
todos juntos, assim tira as
davidas de todo mundo e nédo
vai ter erro.
-g * DUD inicia a correcdo com quatro alunos na lousa.-AQuase acertou. Esqueceu do
38 situacao trabalhada envolvia conceitos de dezém,d meia. Sdo 2 dizias e meia. Da
S 3 triplo, etc. Cada aluno que comete o erro| ndais que 24. Vem aqui vocé
= 8o imediatamente substituido por outro colega. Gisele. Vamos ver se vocé sabe.
2 S - Acho que n&o da tudo isso ai
g 3 g ndo. Eu estou falando de dobro.
N g o Vem Carol, vamos ver se vocé
3 (—,_-3,:
&S
@)
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09 de abril

Situacéo-problema

(Diviséo)

DUD inicia a correcdo oral da situacdo-problema
pagina 38. Aleatoriamente ela vai perguntando
resultados. Loredania ndo acerta. DUD prossegue
perguntas sem contestar com Loredania. Leonargo

da&ao! Errado!

oPode apagar o exercicio do
st@lega que t4 errado e agora
daca o seu.

resposta esperada pela professora, que por sua veLerta essa resposta que o Leo

valida e parabeniza o aluno pelo acerto da resposta

falou. Parabéns!

- Vao colocando ai os
resultados que os colegas téo
acertando.

23 de abril

Situacéo-problema

A professora ao corrigir a tarefa (do livro) daaaul E... Esse ai ndo tem jeito n&o...

anterior na lousa percebe que os alunos ainda

muitas duvidas. Ela pede que estes guardem seas |inesses exercicios...

e prossegue a aula com mais alguns exerc

t@rgente vai ter que voltar mais
Fazer uns
gmagecidos com esses do lado de

semelhantes, agora no caderno. DUD também deixa aa{aponta para o livro)

“modelinho” da letraa de cada exercicio dado para g
os alunos sigam a forma de resolucao.

uePeguem o caderno e copiem os
outros exercicios que vou
passar... E igual aos do livro.
- Eu ainda vou dar mais uma
dica. E s6 seguir o modelinho
de cada uma.
- Agora ndo tem desculpas, viu
gente. N&o erre! Os modelos tdo
ai... Na frente de vocés.

14 de maio

Numerais impares

DUD vai corrigindo as atividades do livro oralmente Aqui, por exemplo, é 17...

Ela mesma vai lendo e colocando as respostas
pequeno espaco da lousa. O exercicio envolvig
conceitos de Par e Impar. Vez ou outra a profes
pergunta para a classe sobre a resposta. Igortéeaa
mao para dizer a professora que havia colocad
numeral 570 no grupo dos impares porque 0 5 edo |
a maioria e sdo impares. DUD pede apenas que
olhe o cartaz pregado na parede que diz como Sé
numerais impares.

rbomdo marca aqui... Ele é

, iogar.

sora Esses outros numerais

rgrandes vocés nem olhem as

oouras casas, sO a da unidade.

[ Se for par entéo é.

lgdE essa aqui, Felipe? Para

Aminde vai?

- Certo! Vai para o lado dos
impares

- Igor, ndo tem nada disso ai,
ndo... Olhe |4 no cartaz e vocé
vai saber que néo € impar.

21 de maio

Subtracdo com

recursos

DUD explica como resolver os célculos de subtra
envolvendo o zero na unidade, dezena e cen
(minuendo) Ao pedir aos alunos que resolvam
atividades do livro seguindo o modelo dado na Ip
DUD ndo percebe que a sugestdo do livro é

resolucéo diferente da do modelo dado por ela.

cAo situacdo sera relatada na

témezgra. Remeto ao item 4.4.2
as

usa

uma
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11 de junho

Composi¢éo dos numerais no Quadro valor-lugar

A situacéo dada era para compor o numeral a s
dicas dadas. A professora comeca a corrigir osrcase
que vao chegando a sua mesa. Ja a partir do ¢
caderno ela anuncia que a correcdo sera na lougse|j
as davidas dos alunos sdo muitas.

r - Nao, nao! Se é o 3 na unidade
>de milhar, como vocé pode
uenlocar ele na centena?
a-Errado ail 9 dezenas nédo é
para por 0 90... E 0 nove nessa
casa que significa o 90. N&o
tem zero, néo.

- Olha aqui pessoal, isso ai é
muito facil para vocés estarem
errando tanto. Esse negdcio de
unidade, dezena e centena vocé
estuda desde o “prezinho”,
praticamente.

- Todos olhando para ca
(lousa). Vou por as respostas
desse lado aqui e vocés véao
vendo se acertaram.

- Tem gente fazendo assim:
Coloca o zero aqui. Ndo vai
acertar nunca. A resposta certa
€ essa aqui (a professora
escreve)

18 de junho

Multiplicac&o

O caélculo corrigido por DUD envolvia a tabuada.
professora percebendo que os alunos estavam er
as respostas, comeca a fazer um discurso soh
importancia da tabuada na resolucao de atividaoles
aquelas. Na conclusao da fala da professora elquai:
sé vai corrigir as atividades sobre tabuada no

A Puxa! Vocés ndo tdo dando a
randoor importancia para a

reabaiada.

> - Querem saber de uma coisa?
z Tem que “namorar” a tabuada

diapartir de agora, sendo néao

seguinte, quando colocar um cartaz com as tabudédagassa de ano, nao.

0 5. Ela avisa que o cartaz seréa colado |4 naefrgatra
todos verem e ndo errarem mais.

- Amanhd dou um tempinho
para vocés fazerem esses
exercicios ai... Vou fazer o

seguinte: Trago o cartaz com as
tabuadas até o 5 e prego bem
ali... Na frente de vocés... Acho
gque vai ajudar vocés a

acertarem as contas... Também
nao é possivel, né?

As situagOes acima relatadas nos mostram ndo apsnasomentos em que DUD
constata o erro do aluno como também o tratamemsteadispensado. Percebemos que a
reacdo de DUD diante do erro do aluno € a de ¢doride imediato. Ela parece ter medo do
erro se fixar e acaba retomando a questdo seneadefdo aluno, de maneira que o conflito
cognitivo acaba ndo sendo provocado. Essa retoaaml#ece na maioria das vezes com a

ajuda dos modelos prontos que ela considera impgegaara evitar o erro do aluno.

A reacdo de DUD diante do erro do aluno, princigadta no que se refere a correcao,

deixa claro que para ela, o erro € visto fora dixgsso da aprendizagem. O erro é tratado
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como sindbnimo da n&o-aprendizagem.

No processo de intervengdo ndo ha uma preocuplecBdD em investigar a origem
do erro, em levantar o que o aluno ja sabe, a @iraslabelecer os pontos de partida. O que se
percebe é a correcdo sem buscar mudanca de dstratég causa do erro. O aluno neste
caso, ndo é desafiado a encontrar a resposta wesaa corrigir a partir de respostas prontas.
O conteudo é entdo apresentado através de exejapiamntos que o aluno deve memorizar e

repetir.

5.4.2 — Do tratamento dado ao erro - DUD

As concepcdes de DUD e sua prética serdo analisamasa ajuda da situacdo a
seguir, que caracteriza mais fielmente o tratamguéoé dado ao erro.

Data da observacao da auta21/05/2007 Série: 1° ano do 2° ciclo
Turno: Matutino Numero de alunos:23
Assunto: Subtracao Prof2. DUD

Registro: (DC — 21/05/2007) Escola:B

A professora DUD inicia a aula escrevendo na laudease:Eu sou inteligente e
capaz.Em seguida pede aos alunos que repitam a frasedpas vezes. E reforcRessoal,
nao existe ninguém burro, ndo. Todos nés somoseapaerto? Gravem isso!

A aula de Matemaética € iniciada com o pedido ddegsmra para que os alunos
peguem o livro de Matematica na pagina 110, nocésier3. Ela comeca a explicacao:

P: E bem simples o exercicio. O modelo esta ai norjardipro. Dentro desse quadro aqui
(aponta para o livro).

P:Todo mundo esta vendo que isso ai sdo continhde;?c&s continhas séo de?

A classe, em coro, respondéeeeenoos!

A professora prossegue.

P:Elas sdo todas iguais. Tudo de menos e com fima) zero.

P: Vou reforcar com mais um modelo aqui no quadro.e®iitodos para céd. Depois vocés
fazem as do livro de acordo com o modelo que egta & tudo igual. Se vocés seguirem

agui ndo vao errar.
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Na lousa ela relembra como se faz a conta de etapeesscreve:

Modelo: 2.000 — 1.832

0 16 8

168
+ 18 3 2

2000 «—

A professora explica o procedimento da conta-moeéstoita na lousa:

P: Bom, gente é assim que a gente faz conta desse&Zépm ndo tira dois, certo? Entdo eu

pego emprestado do vizinho. Como o vizinho é zer@oevale nada, vou ao outro vizinho.

Também nédo vale nada. Entdo pego 1 emprestado dpe?fica valendo 1. O zero fica

valendo de dez. Agora ele se fortaleceu e podeeastgorpara o vizinho dele, o zero. Fica
valendo 9. Isso! O outro zero fica valendo de IDwzinho de tras, 9. Agora o 10 empresta
ao zero para que ele fique forte e tire o 2, néf&andez tirando 2?

A classe em coro respondgiiii-too!

A professora continua colocando os resultados.

P: Agora a prova real para ver se a conta esta ceQaero a prova real bem do lado da
conta. Aqui no quadro vou colocar embaixo, masy@ue lado da contgdemonstracédo no
exemplo acima).

P: Copiem essa aqui ai no caderno, de modelo. Voc&sjalois modelos: Um no caderno e
um no livro.

DUD autoriza os alunos a pegarem o livro e reseimeas continhas propostas na
pagina referida anteriormente. A professora semters sua cadeira e fica a observar, de la
mesmo de onde est4, os alunos em suas resolucoes.

A atividade do livro, embora tivesse numeral pai@ccom os modelos que a
professora havia colocado na lousa, a resolucépresentava de forma diferente daquela
dada pela professora.

Veja como estava a atividade do livro.



144

3) Encontre a diferenca:

Chega de tanto zero! Veja um jeito facil de calcalaiferenca
livrando-se do zero. Exemplo: 3.000 — 1.235
3. 0 Diminuildo3.000= 2.999
1.235
1.764
Aumenta 1 = +1 que jafoi tirado
1.765
Agora fictacil!
Continue
Calculando:

a) 5.000 — 1.832 =
b) 3.000 — 1.648 =
c) 7.000 — 4.275 =
d) 8.000 — 6.743 =

Daiane, uma das alunas da classe, vai até a mgsafdasora com o livro na mao.
A: Professora, estou com duvida no Modelo do livro.
P: A sua duvida é sobre a conta de emprestar?
A: E... A do livro nfo da certo.
P: E claro que da! N&o falo mais nada! Ja esta mais explicado. Olha o modelo &iponta
para o quadro).
A aluna insiste:
A: A prova real do livro ndo d& certo. Ela é diferente
P: Como diferente? Impossivel! S existe um jeit@eerfcontas desse tipo! E eu ja expliquei
esse jeito la na lousa. Vocé copiou o modelo?
P: Gente, vamos repetir para a Daiane como se fazowgreal. Ela esqueceu... Para se

resolver a prova real aplica-se a operagéo?
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In- ver-sa! (esponde a classe em coro).

P: Daiane, olhe para aquele cartdaponta para um dos cartazes colados na paredsonéo
com a prova real como também os nomes dos termaselp, parcela, soma ou total,
minuendo subtraendo, resto ou diferencaggra tente resolver sozinha olhando para o
cartaz. E facil, seus colegas todos estdo fazendo.

Daiane volta para sua carteira sem que a profes$ioasse seu livro ou se interasse do
que ela tentava explicar.

De repente um novo aluno levanta-se e segue @gadita mesa da professora. Com o
livro aberto ele pergunta:

A: T4 certo, professora?

P: E para mim que vocé pergunta, Sérgio? Onde est@dwapeal? Vocé mesmo pode saber

se acertou.

A: Nao deu certo.

P: Entdo “ta na cara” que a conta estd errad@iz a professora ja apagando ndo sO a
resposta final, como toda a conta que Sérgio reawiado.

P: Pessoal! Assim ndo da! Vamos treinar mais um powccaderno. Tem gente que nao esta
sabendo nada...

Ela pega entédo o livro e comeca a passar maisnbastna lousa para que os alunos
copiassem no caderno. Aproveita os modelos do Bvrouda apenas os numerais. Alguns
alunos reclamam em tom de voz baikas, eu estava dando conta... Ave, a professorapod
passar sO para quem néo ta sabendo.

Passado alguns minutos, DUD chama Daiane e pargunt
P:Daiane, agora vocé esta conseguindo resolver? Rew o resultado final na prova real?
A: Agora a conta do caderno deu certo. S6 no livro m@e da certo...

P:Como? A conta do livro é igual! Esta no Modelo.

Nesse instante Sérgio levanta-se rapidamentegpao&eitar a oportunidade em que a
colega estava falando sobre o livro e diz:

A: Nao professoral O modelo do livro € diferente. &lesquisito. A senhora nunca explicou
desse jeito.

A professora parece néo acreditar no aluno. Ep&ga o livro e 1é o modelo. L&, relé
e como se néo entendesse a maneira como estedbiide, apenas diz:

P: Nao é para fazer desse jeito aqui ndo. Ele € mdisilt Vocé e a Daiane entenderam
errado. Todos os seus colegas estavam fazendatdaje eu fiz no quadro. E mais facil! O

modelo ja tinha sido dado. Se vocé tivesse seguidodelo ja tinha acertado isso ai.
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O aluno parece aliviado. Ele dizh! Entdo agora eu sei fazer...
Daiane, ainda inconformada, olha novamente a cdatdivro que parecia ser tao

simples, ja que a promessa era acabar com aquededi&zero na conta de menos.

5.4.3 — Das concepg0es e praticas de DUD

Analisamos algumas respostas dadas por DUD noigo@sb e na entrevista com o
objetivo de compreender suas concepgdes a resfepoocesso de ensino-aprendizagem da
Matematica no contexto educativo da 22 fase dackf. ©®estacamos ainda uma das situagdes

envolvendo sua pratica.

DUD diz gostar de trabalhar a Matematica com séwsoa. Sua maior dificuldade
esta em dar uma aula prazerosa. Para ela, tgpadéaser alcancada com a ajuda de materiais
concretos ou até mesmo com 0s cursos de capaciiaedem sua opinido podera esclarecer
ao professor davidas acerca do conteudo a seragitssiDUD nos define na entrevista o que
considera ser uma aula prazerdsssim... Aquela aula em que a gente olha para wsoasl e
ndo vé duvidas na cabeca deles. Vocé percebe e edtdo sabendo, aprendendo,
entendendo tudo que a gente diz. Consegue sequissa explicacdo... Quase nao erram,
sabe? E uma aula prazerogg | — 1). Parece que a aula prazerosa, é praz@arsaa
professora, ou seja, se 0s alunos nao erram, tdadencomo uma aula bem dada, e sente o

prazer do dever cumprido.

Ela assume que sua dificuldade em trabalhar conatarivitica deve-se néo sé a falta
de materiais concretos como também a falta de cambkatos no que se refere aos contetdos
da Matematica. E desabatzu vou falar a verdade para voédiz baixando o tom de voBEu
nunca fui boa de Matematica, ndo! Sempre fui abpando... Dando conta do basico
mesmao... E ai ja viu, né... Nao sabendo direit@@agente, ndo da para dar 100% para os
alunos(E | — 6).

Essa dificuldade com a Matematica, segundo DUD todes, professores e alunos.
Para ela, o problema ndo estd em sua sala deeapkgificamente, mas, vindo desde as séries
anteriores. Justificad problema é que muitos ndo gostam de Matematiga! ® problema
ndo € aqui... Na verdade, eles jA chegam ndo gdetata matéria. Nao tem jeito, a

Matematica € o bicho... Eles ttm mesmo muita difacle(E | — 7).
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DUD parece inicialmente mostrar interesse pelossaee sua aula e de seus alunos,
porém, o ndo acontecimento deste sucesso levdesgnoa a colocar o aluno como o grande
culpado, neste caso, pelo fracasso. A idéia quefagsora parece ter € a de que professor e
escola sdo cumpridores de seus deveres. A difidelédao desinteresse ficam por conta do

aluno.

Para Werneck (1999, p. 12), atribuir o fracass@aldmo a ele mesmo € entender e
aceitar que este seria um problema apenas de &agech e ndo de “ensinagem”. Para o
autor, a simples resposta pronta do professowsj#iga e satisfaz o anseio pedagogico de um
"ensinante” completamente desligado do "aprendente”

Percebemos na interpretagcéo da professora, em adgudensuas falas e acoes, que ela
acredita cumprir com o seu papel. Por exemplo, duamsseDou sempre a continha-modelo
para vocés néo terem desculpas de que n&o sabedooentenderam. E s6 prestar atencéo e
seguir o modelo, para nao errgDC - 26/03/2007). Quando questionada sobre o Futae
no caso de os alunos ainda apresentarem dificiddaderos em Matematica, ela d&igo
normal... Vou levando.(pausa Ndo da para fazer muita coisa, ndo. Eu ensinoesala
melhor maneira que posso... Aprender é com os aluhgente ensina, ja ta bom demais, né?

(sorri a professora) (E | — 10).

Impor uma forma de resolugdo pré-estabelecida, ctamoDUD, ndo propicia o
estabelecimento de relagcfes entre as propriagéggas e 0s procedimentos convencionais,
fazendo com que os alunos passem a acreditar que eles pensam néo é pertinente para
resolver as situacOes-problema propostas pela gsaf@ Renunciam com isso, aos seus
préprios raciocinios para centrar-se em algoritdmsotidiano escolar. Dai a necessidade de
reformular o processo da intervencdo, onde sejmif)do a criangca comparar os diversos

procedimentos possiveis para a resolucao de dadag .

Ao defender osnodelosprontosdas atividades, como sendo uma das solugbes para
que o aluno nao erre, DUD deixa claro ndo s6 andmeaceitacdo ao erro, mas também, a
posicdo deste enquanto produto e ndo processmdem®s que o julgamento moral do erro
tem relevancia, ou seja, uma resposta errada odesiltado e uma falta de atengéo, de um
conceito aplicado indevidamente, ou até mesmo gfdicncia do aluno, de modo que o erro
aceito como construtivo e entendido como processaptendizagem é capaz de revelar um

conhecimento. Esse entendimento requer prepar@rddsssores, que precisam romper, na
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pratica, com o circulo de interpretacfes em quensentram, principalmente quando lhes é
imposta pelos Sistemas de ensino, a tarefa derjuiga resposta do aluno como sendo certa

ou errada.

Vale lembrar que a nomenclatura “erro construtide’que ja falamos anteriormente é
encontrada na literatura embasada na EpistemoBagigtica. Autores como Macedo (1994),
Ferreiro e Teberosky (1991), Hoffman (1993), Da{@990), entre outros, utilizam este
conceito para classificar os erros dos alunos coip@eses que fazem parte do processo de
aprendizagem. Além do erro construtivo, embasaddgiea piagetiana, encontramos autores
como Vinocur (1998) que diz existir outros tipos e&o, por distracdo; conceituagao;

aplicacdo e aqueles relativos a dificuldades raapn¢tacdo da instrucao.

A professora DUD, na maioria das vezes, parecaragra l6gica do aluno, autor da
resposta, a qual no momento ele julga certa oul@re perde a possibilidade de estimar o
pensamento formulado durante a resolucdo de uno@ac8i. Essa impossibilidade de
inferéncia dificulta o didlogo com o aluno, cujojeilvo é compreender a l6gica usada por

eles para resolver as situagdes-problema e acorasdmvas aprendizagens.

Na pratica de DUD, em um dos momentos de enfremtmmaom o erro do aluno
Sérgio, ela faz a seguinte intervenc8i&o é para fazer desse jeito aqui ndo. Ele € mais
dificil! Vocé e a Daiane entenderam errado. Todsseus colegas estavam fazendo do jeito
que eu fiz no quadro. E mais facil! O modelo jadirsido dado. Se vocé tivesse seguido o
modelo ja tinha acertado isso ai(0S — DUD - 21/05/2007). DUD apenas assume que 0
aluno entendeu errado, ou seja, reconhece o estagioo como sendo falta de compreensao.
Isso ndo é suficiente para enfrenta-lo. E precid®isintervir, de preferéncia com a mesma
situagdo em que se cometeu o erro. O “apagar’a eeste caso, impossibilita que o aluno
reconheca seu erro, como no caso de Jean (OS —ROM3/2007), que apaga toda a conta
do colega Wagner e sob a orientacdo da professmalesmente comeca novamente a

resolucdo. Entendemos que essa atitude nao “desiestao aluno frente ao erro.

Segundo Macedo (1994), passos como: dar oportumidadhluno de observar o que
ele realizou, independente de estar certo ou erfader a reconstituicdo do que foi feito para
se chegar a um determinado resultado; estimar dtads; comparar a partir de outras
respostas e justificd-las, contribuiriam para aesagfo do erro, além de constatacdo e

correcdo. Ao cumprir com passos como estes, ogzofeertamente transformaria o erro do
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aluno em um problema, um dialogo e finalmente, ema situacdo de aprendizagem na qual

poderia construir um novo conhecimento ou aprimorgue ja existe.

Outro ponto da prética de DUD que merece ressatvaegorco que ela d4 ao fato da
aluna errar e os colegas acertaréwora tente resolver sozinha olhando para o cartaz.
facil... Seus colegas todos estdo fazer(@s — DUD — 21/05/2007). Percebemos nessa
atitude da professora que a aluna passa a cagegsigo a culpa pelo seu erro, ja que para a

professora, o errar é tdo somente o0 contrario elktaac

Observa-se ainda nas concepcdes e praticas de DD atitude de “dona da
verdade”. Isso pode ser notado algumas vezes,edastguais cito o episodio do dia 21 de
maio, quando Sérgio e Daiane tentam provar parafagsora que a forma de resolucdo do
exercicio do livro é diferente, por isso, as resgmoaao coincidiam. A professora néo aceita e
guando percebe que os alunos tinham razéo, elaspkn que prefere que sejam feitos os

calculos conforme o modelo da lousa.

Esse episddio € um bom exemplo de como “desenaghtivautonomia dos alunos.
Sérgio e Daiane seguiram exatamente as orientaigdpsofessora. Seguiram o exemplo do
livro, e mais, conseguiram confrontar o exempldid@ com o da lousa e perceberam que
havia uma diferenca ndo apenas na resposta, naSCEsSo algoritmico. Todo esse processo
foi simplesmente desacreditado, no momento em guefassora se nega a prestar a atencao
no que os alunos tém a dizer. O que DUD diz e &&s# a ser uma verdade inquestionavel

diante dos alunos.

Ha ainda uma dificuldade da professora em asso@ar a sua real origem, tendo em
vista a falta de visibilidade epistemoldgica sabntetdo em questédo. Ela ndo percebe, por
exemplo, que o erro do aluno pode estar associadargeira como lhe foi apresentado o

conteldo, ou seja, apenas cosiga 0 modelpcom a auséncia de situacdes significativas.

Sobre a melhor maneira de ensinar, DUD diz qoreaéddo oportunidades e condi¢des
para que a criangca possa pensar, criar, descobriexpressar suas descobertas utilizar
atividades ludicas, materiais concret¢@3 — B Il - 1). Essa idéia da melhor maneira de
ensinar é reforcada mais uma vez pela profesBopassar para o aluno um ensino em que

ele possa descobrir sozinho, coisas da matériamAgazer descobertas, sab@l1l — 1).

O papel do professor num ensino assim, de desesbemmo sugere DUD dldar
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corda” para o aluno..(pausa)Considerar o que ele faz, do jeito dele. Deixarssgleexpressar
para o professor e também para o grupo. Ah! E bambém trabalhar em grug& Il — 2).

Contrario ao seu discurso, em sua pratica nao lpemes os momentos em que ela
considera a forma de resolucao do aluno, ja quelenoé, na maioria das vezes, “seguir 0
modelo da lousa”. Embora a idéia pareca contradizejue ela faz, percebemos que a
concepcao que ela tem do modelo pronto é recoreeste pratica. Nele estdo implicitas as
caracteristicas que devem ter as atividades queeiga 0 ensinar e o aprender. Para DUD,
elas devem seatividades que o aluno entenda. E importante queofessor dé exemplos
para o aluno se situar. A partir dos exemplos e @qgsicacbes do professor ele vai entender.
N&o adianta vocé “jogar” uma atividade la e ndo dar o aluno... Ele ndo vai saber nem
comecar. Tem que ser coisa que ele ja sabe ou janfia parecida, ta me entendendo? Senao

nao vai aprender, na(e Il — 4).

Mais uma vez ela afirmd:ogo no inicio da aula ja dou logo as dicas de cosro
devem resolver as questdes. Tem ali um modelirtHe..olha tira as davidas e depois vai
para frente E Il — 10). Aqui é recorrente tal qual em sua peath idéia de evitar o erro do

aluno com atividades-modelos.

Na tentativa de justificar e convencer de que asidatles-modelos n&o sé&o
mecanicas, ela justific® aluno segue o modelo depois que viu a professamatruindo a
resposta... S6 entdo eles fazem igual a da prafesgondo é s6 um modelo que a gente faz.
Sao varios..(E Il — 14).

Essa idéia da quantidade de exercicios, todos bantet e direcionados por um Unico
algoritmo, o do modelo, aponta para uma visao astgjrna qual, segundo Darsie (1999), o
processo ensino-aprendizagem € centrado no profggsmrganiza as informacdes para que

os alunos as recebam.

A idéia do modelo pronto € aceito numa perspedtitaracionista apenas como
observacdo, enquanto experiéncia perceptiva, oga, sgna observacdo simples que
corresponde a recepcdo do que se vé ou escuta Bfenas a recepcdo das sensacgles
percebidas pelos sentidos, no caso dos alunos d@e e em sua maioria, vé o modelinho

sem tomar consciéncia deste.

Ja para os interacionistas, essa experiéncia davéambém reflexiva, ou seja, o
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sujeito além de observar deve tomar consciénciaocoomstrutor de conhecimento. Essa
concepcdao reforca a idéia de que ndo é a informggégarte do objeto e chega ao sujeito,
mas uma acao do sujeito que encontra uma respostaundo das limitacdes e a partir dai
“joga” com suas experiéncias. E exatamente esseriérpia reflexiva que leva o sujeito,
como afirma Piaget (1995b), a uma assimilacdo e acw@nodacdo. Assimilacdo das
representacdes das experiéncias, e acomodacam\es experiéncias que automaticamente

obrigam o sujeito a fazer mudancas nas estrutatasi@es ja estabelecidas.

Assim, esse movimento deve ser dindmico. O suj@fta constantemente
estabelecendo um equilibrio entre suas estrutwrgsitivas. Ora, se as novas experiéncias
provocam um desequilibrio cognitivo, 0 sujeito eeagnediatamente no sentido de
restabelecé-lo. Dessa forma, o observado é umbamsue ndo um dado estatico, como nos

apresenta DUD. E uma construgéo e ndo um prodatmado.

No episodio em que a professora pede que os akigasm 0 modelo do livro e
também o da lousa, a aluna Daiane olha para o évpestapde os modelos, comparando
apenas os resultados dos algoritmos. A aluna obspre a segunda conta que a professora
fez (era prova real) ndo da a mesma resposta gseganda conta do livro (que é a
compensacao do 1 que ele retirou anteriormentelekdade, Daiane percebe, pela propria
indicagdo do enunciado do livro, que seu modelo m@s facil, por eliminar os
“empreéstimos”, mas ndo consegue perceber a diferenige os algoritmos, tanto € que acha
que a compensacdo (somar 1) é um tipo de provaJ&a aluno Sérgio percebe que séo
jeitos diferentes de fazer uma mesma conta. Aocatesco modelo do livro como se fosse
mais dificil, DUD perde a oportunidade de traball@an os alunos a compreensao do sistema
decimal, e ainda provocar um sentimento de desaugdi por parte dos alunos, afinal como
esta feito no livro, sem pedir emprestado, visuatmearece mais facil.

A idéia de apresentar os modelos prontos logo f@oida aula realmente ndo da
condicOes de explorar as representacdes que o sungobre o assunto, inviabilizando a
ocorréncia do desequilibrio. S&o as ancoras, amafokusubel (1978). Assim, o ponto de
partida devem ser as concepcoes prévias, e o pentbegada sdo estas mesmas concepcoes
ressignificadas pelo aluno na interacdo mediada peifessor, ja que estamos falando de

processo escolar.

Quando para DUD, as explicacdes por meio dos megetmtos ndo resolvem o erro
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do aluno, ela vai para o treineou dando mais exercicio daqueles errados. Eleoaio se
fosse treinando mais... Quando vocé vé que ele sabé diz: esses aqui eles sabem... Entédo
da para mudar para novas atividades mais dificei8? Vocé comeca das faceis e vai
aumentando o grau de dificuldade(E Il — 11). A idéia do treino como solugéo para o
problema da ndo-aprendizagem é tdo arraigada recaata professora que ela reafirma:
Matematica sim! E treino puro... No fazer vocé salfepara saber é bom ter mais atividades
(E I — 12). Assim, para DUD, a aprendizagem adwvéa quantidade de registros de

exercicios que o aluno tem acumulado.

Quando questionada sobre a certificacdo da apeagetiz dos alunos, ela dgquando
ele expde seus conhecimentos com clareza, desera®ktividades propostas. Atraves dos
exercicios feitos corretamente, quando percebemeshquve mudanca de comportamento e
atitudes(Q3 — B Il - 4). E novamente reforca que considgra a aprendizagem aconteca
guando eldo aluno)sabe as respostas dos exercicios. Nao tem du(idds- 6). Para ela, o
saber esta no fato do aluno acertar a respostampleta:os erros dele vai me dar a entender
que ele ainda ndo esta saber({@oll — 7). Aqui mais uma vez a idéia do erro como sinénimo

do ndo-acerto, da ndo-aprendizagem.

Para ela, no caso da néo-aprendizagem o profess@repensar o método que
utilizou para ensinar. Se for preciso tem que mudarmétodo, de atividades, de jeito de
ensinar... Tem que apresentar novas propostas.eéngo pode é o aluno permanecer com a
davida... A gente que € professor precisa ter &j@eaos de ensinar... Se ndo da de um jeito a
gente ensina do outro. E preciso ter essa flexiade (E 1l — 5). No entanto, em seu
cotidiano, ela apenas constata o erro e retormacai®lo. O seu método de ensinar se resume
em garantir que o aluno repita o algoritmo confoommaodelo dado. Isto pode ser justificado
pela dificuldade que a professora tem em relac@odpria compreensdo dos conceitos e
conteudos matematicos, de modo que seguir o madelma garantia de estar ensinando

corretamente.

Quando questionada sobre avaliacdo, ela diz seoriermge avaliar em todos os
momentos, antes, durante e depois das atividadenwevidas. Para ela, a avaliacdo é o
resultado da aprendizagem e serve para duas cBeasver se ele aprendeu. Se o professor
ensinou direitqE Il — 1).

O que DUD diz avaliar saas respostas deles(pausa}os alunos, a compreensé®e
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Il — 3). S&o as respostapie o professor esper Il — 4). E explica quais seriam as
respostas que o professor espeém as com acertos... Menos erros... Resposta lesanot

(E Il = 5). E esclarece a definicdo de resposta blhhan! Acho que todo professor gosta de
resposta certa, né? A gente fica contente... P@xaluno ja sabe! Isso da uma tranquilidade

para a gente que ensinaE Il — 6).

Sobre 0os momentos em que avalia, ela thztos os momentos eu vejo se ele
aprendeu. Avalio antes, vejo se ele sabia ou nAwalio na hora do exercicio e depois que
ele faz as atividades. D& para fazer um parame¥i@o sabia e agora sabe... Ou... Ndo sabia
e continua nao sabendo.(E Il — 7). Ao falar da dificuldade em avaliar, DUD deixa claro
gue nao vé outra forma de enxergar o rendimentawm a ndo ser pela avaliacdo. O Unico
inconveniente em relacao a avaliagéseguir certinho o que essa Nova Pedagogia ques. E
sdo contra Avaliacdo... Depois eles ja sédo a farominha dificuldade é acertar naquilo que
eles acham certo... Depois criticam o trabalho @atg... Acho que fago certo, aqui. Se abrir
muito para o que eles querem (0os organizadoresrdne em ciclo) a gente ndo avalia
mais... Ai ndo tem jeito, ndo! Como é que vamo®vendimento do aluno? Para mim, ndo

tem outro jeito a ndo ser pela avaliacagE.lll — 8).

Suas concepcles, bem como as corregcdes das adwidgmbntam que o critério
utilizado pela professora € o de considerar apanasspostas certas ao final da questédo, sem
levar em conta a possibilidade de o aluno ter dedeido algum raciocinio, vindo a
equivocar-se somente na resposta final. Esta fdm@nsiderar o erro faz com que os alunos
continuem nao conhecendo a origem de seus errcguda da professora ainda é bem
limitada impossibilitando um trabalho mais efetiv®@. que observamos € que DUD tem
dificuldades em propiciar aos alunos a oportuniddeepensar livremente, de explorar a
aplicacdo de conceitos sobre os conteidos matemmalie forma mais significativa. Para
Behrens (2000, p. 75) O momento se torna muito sigrsficativo se o erro se constituir em
um “pretexto para desafiar o grupo e o préprio @alarencontrem, em conjunto, 0 caminho

para o sucesso”.

Ao falar do significado do erro do aluno ela dizerro serve de diagndstico para
replanejamento. Neste diagndstico na maioria daesedescobrimos que o problema do
aluno esta na série anterioE reforca:significa que o professor tem ali o que o aluno nao
sabe. Nao aprendeu la para trafQ3 BIV — 1). O indicio de que o aluno cometeu a¥ro

entdo dado pela resposta dele, e reforca o tipresigosta:as erradas, né? As vezes ele
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acerta... erra... Nao da conta de fazer... E peéapostas a gente sabd.E IV — 3). A idéia
de que o erro precisa ser corrigido é mais queircoadia na frase de DURClaro! Como o

aluno vai aprenderfelV — 7).

A preocupacdo de DUD é mostrar ao aluno seu eara, gue 0 mesmo hao repita. Sua
forma de fazer a corregéo é diretiva e indutiva, lefla o aluno a pensar sobre a construgéo
do raciocinio l6gico matematico. Para Kamii (1986)criancas ndo precisam ser corrigidas
por alguém que sabe mais que elas. E exatamentenfmnto de duas idéias erradas que
podemos fazer surgir uma outra que seja mais l@gieaa anterior. E fundamental evitar o
reforco da resposta certa e a correcdo das err®@daga. a autora o fato de as criangas
cometerem erros sO nos mostra que elas pensam,susamteligéncia de seu modo proprio.
Dessa forma, o erro é reflexo do pensamento dagerjecabe ao professor ndo a tarefa de

corrigir, mas de descobrir como a crianga prodozuro.

Ela diz tratar o erro comoma coisa boa. Um jeito da gente acompanhar o @sice
(E IV — 8). E explicaE légico que a gente ndo quer o aluno errando..vidlb Mas, se a
gente pensar bem esses erros podem até ajudgmor. i§so que ele pode ser uma coisa boa...
(EIV-9).

Confessa que a idéia de entender o erro como algndvel a aprendizagem ainda
ndo é assumida em sua préti€dha... (pausa)Eu confesso que ndo fagco muita coisa pelo
erro do aluno, ndo. Assim... aproveitar como umsadoa, rica eninformacgdes para a

gente... Mas, eu ndo sei ndo menina, isso podseat@teressante.(.E IV —10).

5.4.4 — Consideracgdes acerca das concepcoes e padtide DUD

Apesar do discurso de DUD revelar o conhecimentpréticas pedagdgicas variadas,
ela continua com aula expositiva desvinculada @#idede do aluno, nas quais 0s novos
conteudos sao apresentados atraves de exemplasajuro devera repetir e memorizar. O
ensino para ela se constitui na transmissao deeitoacgprontos. Ensinar é garantir que o
aluno siga o modelo da operacdo. A aprendizageradida pelas respostas certas, dadas nas
avaliagcdes ou em suas aulas, na maioria das vepesitvas. Nao queremos dizer com iSso
gue, a aula expositiva ndo seja interessante reegso de ensino e aprendizagem, no entanto

outras opcdes devem ser contempladas na pratiegpgda.
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Em determinado momento DUD parece conceber o emmaatural no processo de
aprendizagem, entretanto, ao afirmar que o profedsee dar o modelo pronto, deixa claro
gue sua preocupacao maior € com os acertos. @anacela € como o desvio daquilo que se
previa. A responsabilidade pelo erro é imputadalano. Ao professor cabe detectar o erro.
Em suas palavras, ao apontar o erro e corrigi-lgprafessor ja estaria facilitando a

aprendizagem de seu aluno.

O tratamento que DUD da ao erro é de forma supaifiapenas apontando e
corrigindo, sem a interferéncia de um trabalhoadejue possa levar o aluno a compreender
e superar suas dificuldades. Em nenhum momento apdésnstatagdo do erro, ela fez
discusséo entre um grupo de alunos ou mesmo algundé confronto entre o erro e as

possibilidades de que este viesse a ser superado.

Esta forma de tratar o erro revela uma posturacitathl do ensino e aprendizagem,
ou seja, ainda alicercada no Velho Modelo. Em &slag suas concepcdes podemos dizer que
se encontram em transicdo entre o Velho e o Novdeldo O que se evidencia por suas
respostas no questionario, sdo condizentes ao Netelo, e na entrevista condizentes ao
Velho Modelo. Assim, embora as concepc¢des transgatre os dois modelos, o que se
mantém ainda na pratica de DUD sao caracterisficaselho Modelo. A transicdo, marcada

por pequenos avancos, ainda séo incapazes dedaspaVvas praticas.

5.5. APROFESSORA LID - Escola B

A professora LID tem 33 anos, dos quais 15 exewenchrgo de professora. E a mais
jovem entre as participantes. Ela é efetiva nalasgesquisada e ndo cumpre jornada de
trabalho em outra escola. Trabalha com o 2° ar2? diclo. E Pedagoga com Especializag&o

em Educacéo Infantil.

O nosso primeiro encontro com a professora LIDeserth ocasido da apresentacdo da
pesquisa, realizada pela diretora da escola. Uno rencontro foi marcado para que
pudéssemos organizar o horério para a observag@audas de Matematica. A professora
LID, que na ocasido do intervalo estava na salapdofessores, nos orientou a copiar 0s
horarios de aula que estavgregadosna parede de sua sala. Segundo tela, aula de
Matematica todo dia(DC - 22/03/2007).E nos deixou livre para escolher os dias da
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observacéoPode vir o dia que quiser, ndo precisa nem avigardou a aula de Matemética
nesses horarios ai mesi{ioC - 22/03/2007).

A professora parecia tranquila quanto & nossa g#ntia em sua sala de aula. Ao
perguntarmos sobre a necessidade de algum esglardoi quanto a nossa pesquisa, a
professora LID ndo demonstrou nenhuma curiosidadsaber mais sobre esta. Disse apenas
para fazermos o que fosse necess&noé pode ficar a vontade aqui na nossa sala. Favi
apresentacao da diretora que vocé faz Mestrado dut&cao. Eu sei que tem que pesquisar
a campo, mesmo... O meu marido terminou o Mestdadi® em Educagdo também, no ano
retrasado. D4 uma trabalheira isso ai, né? BoaaoRaz de conta que vocé estd em casa... A
turma aqui € aquela tipica mesmo de Escola PubliG#o criancas carentes de tudo, mas,
isso ndo nos desanima de achar que eles tambémmpiede'um lugar ao sol” como tantas
outras pessoas tem... A gente vai tentando com.efeturminha é boazinha, vocé vai ver!
(DC - 22/03/2007).

O modo como professora LID organiza sua sala da able espacos que sao
aproveitados na criagdo de “ambientes” diferen@adomo por exemploO cantinho da
amizade que comeca a funcionar no momento em que elal¢irdentro do velho armario
uma caixinha toda colorida na qual as criancas sigo suas cartinhaEspaco do pequeno
leitor, que também comeca a funcionar logo que a protessa de dentro de seu armario
alguns livros que aos poucos séo organizados nuesamha em um dos cantos da sala. As
criangas tém livre acesso a esses espacos. [Esswete a forma como LID incentiva a
leitura. Ela comeca a contar a histdria do livmeoemomento em que os alunos manifestam
interesse pelo desenrolar da historia, ela faz arnteis entre os interessados a fim de
determinar quem levara aquele livro para termirarled em casa. A cada trimestre ela
apresenta livros de um autor diferente, comecandogrrar a biografia do autor. (O autor do

trimestre era Pedro Bandeira).

Na sala encontramos também varios cartazes comrmesndos alunos. Sao cartazes
de: Aniversariantes do MésSecretario (a) da seman@s que ajudam a apagar o quadro-
negro, levar a lista dos nomes de quem vai meremalazantina, buscar alguma coisa na
coordenacao e outro§omissao de frentgodizio feito para sentar nas primeiras cartgiras
“Cantinho das experiéncias{exposi¢do de objetos que os alunos confeccioraagstava o

sistema solar feito com massinha de modelar.
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Logo no primeiro dia de observacao, ficou clarastratégia usada por LID para
quebrar o clima de agitacdo e conversa entre o®stlwm tom de voz suave. A medida que
os alunos vao aumentando o tom de voz, a professonaexpressao tranquila e sorridente,
porém firme, vai diminuindo o seu tom de voz, até gs alunos entrem no seu ritmo, ficando

em siléncio ou mesmo diminuindo o tom de voz.

A professora inicia a aula fazendo a “acolhida’a Birige uma oracdo espontanea e
em seguida pergunta a uma das alunas sobre o eiasimide de sua mae e incentiva 0s
alunos a rezarem pela méae da colega. Também imtéamusica muito animada na qual séao
citados os nomes dos alunos quando falam determiletih. Cada vez que 0s nomes Sao

mencionados, eles se levantam e se abracam.

Quando a aula é com o livro de Matematica, LID pirmfaz questdo de organizar a
turma, verificar os alunos que nao tem livro pamtar-se em dupla com quem tem, de modo
a garantir que todos tenham os mesmos recursosefmda a professora pede aos alunos
que coloquem seus cadernos de Tarefa na cartera,que csecretario da semanpasse
recolhendo. Ela tem o h&bito de olhar a tarefaatiosos todos os dias.

E interessante a sintonia que parece haver emtos taluno-professora e aluno-aluno.
Uma interacdo digna de ser considerada, j& queredada também uma afetividade entre
todos. O que se percebe é um ambiente tranquideam@&acador.



5.5.1 — Situac¢Oes de constatacdo do erro - LID

Quadro 10 — Apresentacao das situacfes de coriiatagrro — LID
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Data

Assunto

Situacdo de constatacéo do erro

bricéo

0 de marco

Situacéo-problema

A professora coloca as carteiras dos alunos
semi-circulos. Ela inicia a aula corrigindo
atividade da pagina 62 deixada de tarefa.
um dos problemas que trazia o questioname
“‘quantos a mais” a turma apresenta respo
diversas. Ela pede aos alunos que formem d
(os que tém repostas diferentes) no meio
circulo (sentam-se no chéo) para uma discu
guanto as respostas encontradas. Ela marg
minutos que eles devem permanecer la. Dur
a permanéncia dos alunos ela pede que ¢
anotem o motivo de terem respostas diferen
Ao terminar o0 tempo estipulado pe
professora, a turma volta para seus lugares
retoma a mesma questao que mobilizou a tu
a se reunir para discutir. Em algumas ocasi
os alunos passam a defender a forma con
colega pensou para chegar a resposta, mes
errada. A turma toda participa.

ert! Tem resultado demais ai.

a Vamos juntando aqui no centro 0s que
BAm respostas diferentes. Vou dar 8
emnutos para vocés discutirem e ver
stapgem tem razd80 na resposta e
uplaresentar o motivo também.

d®ronto! Lucas vocé sentou com quem?
s9de diga quem tem raz&o na resposta,
a/osé ou o Carlos Henrique? Por qué?
apteBom... Vocés viram ai que essa
2giesguntinha de “a mais” pode “pegar”
t@eCcés nas respostas.

la Mas, é isso ai!l Nem tudo esta perdido.
e ela

rma

pes,

0 0

mo a

27 de marco

Divisdo com zero intermediario no quociente

LID inicia a aula explicando aos alunos ur
atividade do livro. A ordem é resolver
atividades no caderno, ja que os livros

utilizados nos anos seguintes por outros alu
ndo devendo, portanto, conter respos
Enquanto os alunos vao seguindo as oriental
da professora, ela chama 6 alunos la na frer

pede para que estes resolvam uma me

maVocés seis tiveram a mesma resposta
aga continha da tarefa de ontem. A letra

s&) deu 17.

negpcés ndo acham que se eu dividir, por
tasxemplo, 3745 reais para 35 pessoas e
c@asla um receber 17 é muito pouco?.

teee sei bem o que vocés estdo
sommfundindo. E o tal do zero la no

atividade (conta de divisdo com 2 algarismagiociente.

no divisor). Ela da um giz para cada um dele

2sleaz ai do jeito que vocés sabem.

pede que resolvam a conta: 3745 : 35. A partirlsso! Agora veja... E como se fosse

da mesma continha ela ensina a colocaca
zero no quociente para os alunos.

0 fd@er a prova real. Cada um recebe 17,
né? Sdo 35 dezessete que vocé tem que
ter... Sera que da 3745? Faca ai...

- O problema é justamente aqui na
regra do zero, vejam: O numero nao
deu... Coloca-se zero no quociente e
desce o outro.

- Agora sim! 17 é uma coisa... 107 é
outra.
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10 de abril

Situag&o-problema

LID tira do armario o caderno de Matemati
gue havia levado para correcdo. Ela pede

ca Gente, volte ai no probleminha do dia
as de marco... Aquele problema do

alunos que abram os cadernos nas atividadeslogico, lembra?

dadas no dia 27 de marco. Ela chama 3 alu
cujos nomes estavam anotados em seu cag

nefuero aqui na lousa trés pessoas que
erao dizer o nome agora; Leandro,

de plano. Cada um dos trés alunos apresentaMaria Amélia e Reginaldo... Venham
resultado diferente. Ela aproveita para “abrilfom os cadernos.
uma discussdo com a turma. A classe tod@uem quer dar uma dica para que o

participa da discusséo.

Leandro acerte a questdo?

- Ai Leandro... Ougca o colega ai do

lado... A dica é que vocé pegue os trés
Onibus que foram ao zooldgico e nédo
apenas um.

17 de abril

Multiplicag&o por dois algarismos

Os célculos estavam sendo resolvidos durar
aula. Continhas de multiplicacdo com
algarismos no multiplicador. Os alunos Vv

te &aca essa ali no quadro que seu
2olega vai ajudar vocé a descobrir
aporque esta errada.

resolvendo e levando para a professora conferiVocé concorda Janior, com a resposta

Ao detectar o erro de alguns alunos, ela p

edela? Por qué?

que alguns dos que ja tenham acertado vdo até & a tabuada? E esse o problema?

lousa e ajude o aluno que ndo esta consegu
Aos poucos vemos a sala toda envolvida
resolucdo das contas. Uns resolvendo sozin
outros na lousa com um colega, ja outros
carteiras dos colegas ou na mesa da profess

nelode fazer ela aquia tabuadaylo lado
da conta e vai vendo o numeral que se
haproxima do da chave.

nas

ora.

24 de abril

Correcao do teste

A professora traz as folhas da revisdo dada h&'océs vao ser os professores agora.

aula passada. Os alunos chamam de “teste”
entrega as folhas aos alunos, de forma que,
um recebe a folha do colega e ndo a sua.
pede aos alunos que realizem a corre¢éo d
a lapis. O célculo pode ser feito nas folhas
rascunho que ela diz trazer da grafica do
Ela entdo entrega as folhas com as ques
resolvidas e a folha de rascunho. Ela aprov
toda a aula para os alunos fazerem a corre
A classe toda se envolve nesse trabalho. Ve
outra, vemos alguns alunos fazendo “micage
para os colegas, donos das folhas que e
corrigindo, como se quisesse avisar de S
erros.
A professora recolhe novamente as folhas ¢
dia seguinte faz uma correcdo geral da fo
Essa correcao ela chama de “tira-dvidas”.

Ko corrigir as atividades dos colegas.
caliem lapis e ndo caneta.

EI& s6 fazer uma marquinha pequena se
egtamlega errou.

deNdo rabisque a folha do colega. Estéo
tiaqui esses papéis que trouxe la da
t@eafica do meu tio... D4 para a gente
edproveitar... Assim nem precisa pegar o
¢éaderno hoje... A folha de rascunho é
zmara vocé conferir o célculo do colega...
n¥a verdade, vocé tem que fazer de novo
stéconta para conferir.

eus

> No
ha.
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09 de maio

Correcao dos cadernos

A professora € chamada para atender uma

ma¢ou precisar atender uma pessoa ali

de aluno na sala da diretora. Antes de sair ela sala da diretora e ja volto.
entrega os cadernos corrigidos e pede que queBEnquanto isso vocés podem ir abrindo
acertou sente com quem errou e discutamoaaderno que Tomas esta entregando.

atividade. Ela pede que a dupla anote o0 motivo Desses

do erro em um papel, que ela chama
rascunho. Ela avisa que recolhera o papel
as informacdes sobre o erro do aluno.

exercicios que Vocés
desolveram, daquela tabela do livro, tdo
coendo ai? Algumas pessoas
gonfundiram umas coisinhas.

professora retira-se da sala e os alunos ficam-alfamos sentar juntos com colegas que
conferindo seus resultados e escrevendo msssam ajudar vocés a entender o

motivos de seus erros. Eles espalham-se

pootivo do erro.

toda a sala. Uns sentam no ch&o, outros ocupaAssim que vocés chegarem a conclusédo

a mesa da professora, ja outros vao la paral@ porqué o colega errou,

lousa. A professora volta minutos antes
recreio e recolhe os papéis conforme
combinado. Tivemos acesso a alguns de
papéis. Em um deles estava esciitdGabriela
errou porgue trocou a pessoa que tin

VOCés
dzscrevam aqui na folha que eu vou
recolher... coloque aqui no alto, dupla
s$ael;ino de tal e tal... Cometeu o erro
porque....

ha

ganhado o prémio, no lugar do Pedro ela

colocou a Luiza, ai o nimero ficou maior
gue o que a professora passou

do

16 de maio

Sistema de Numeragéo

decimal

A partir da histéria contada e do desenho feifo situagdo sera relatada na integra.
na lousa, a professora comeca a trabalhar g dRemeto ao item 5.5.2
ela chama de “NuUmeros grandes”. Faz entédo

uma investigacao oral com varios alunos,
quais ela ja aproveita para tratar o erro.

dos

23 de maio

Expressao
numeérica

LID da as atividades a serem resolvidas no

diaPrimeiro vocé vai ler a expressédo. Nao

S&o0 expressdes numéricas simples e algunédsr direto, ndo! E ler com sentido.
envolvendo parénteses. Uma era 3 X (12 X 36Nao! A leitura ndo é essa... E trés
+ 8). Muitos foram os resultados apresentadagzes, o doze vezes o 36, mais 8. Agora

Em todos eles a professora realizou
intervencao. Uma delas foi com Julio César.

rae explique o que vocé entendeu dessa
leitura.

- Certo! O trés vai multiplicar com a
resposta do paréntese... E ler “trés
vezes” essa resposta.

13 de junho

Fracéo

A professora inicia a aula sobre FragdoGente, quem vocés acham que comeu

mostrando para a turma uns pedacos
cartolina que montados formavam “bolos”.
explicacdo dela e as perguntas que

acontecem oralmente. As respostas

dividem... Em seguida usa aqueles pedaco
cartolina para provar a resposta certa pa
classe.

dwis o bolo... Quem comeu 1/5, % ou
A/3?

faZzTa... Deixa eu contar quantos acham
sada uma das respostas.

s-déou representar aqui as trés fragcfes e
av@cés mesmos vao saber quem acertou
Ou errou e o porque ...

- Agora vejam... Todos comeram um
pedaco... Esse daqui comeu um de 5 que
existia... Esse daqui comeu 1 de 2 e 1 de
3. D& para saber quem comeu o maior
pedaco? E o menor?

- Agora vou fazer outras perguntas...
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De modo geral, as situagbes de enfrentamento dpe¥senciadas na coleta de dados

mostram certa uniformidade em relacdo a condufaafassora e também dos alunos.

Durante estas situacbes, o didlogo esta semprenpeesA professora procura
confrontar os alunos ndo apenas com Seus erroscona raciocinio que os levou a tal

resposta.

Este confrontar muitas vezes é feito utilizandorespostas distintas dadas pelos
alunos, aos quais ela sempre procura valorizacentivar. Busca mostrar o erro como parte
integrante do processo de acerto, fazendo comrgaleesn sua classe seja uma coisa natural,
aceita. Trata 0 errar sempre como um comeco, ratand ao aluno o veredite:Vocé
errou! Pelo contrario, das divergéncias nas respostqgeéela encaminha a uma nova

discusséo ou situagéo.

Em suas aulas a interacao aluno-aluno é fundaméuaial vista o0 grande namero de
situacdes em que solicita apoio do grupo ou deooalino para auxilio do colega com
dificuldades. O importante ndo é apenas que unoajutde o outro a acertar, mas o fato de
cobrar dos alunos a justificativa de porque ou anéero estava sendo cometido, ja que com
essa pratica ela ndo apenas garante a correcaiwddades, mas a compreensao do proprio

erro e do erro do colega.

5.5.2 — Do tratamento dado ao erro — LID

A situacéo escolhida para representar o comport@and LID diante do erro foi
coletada no dia 16 de maio de 2007. Como ja api@ses, de modo geral todas as situacdes
coletadas tem as mesmas caracteristicas e, a @stdha situacdo em especial se deve ao

fato de ter sido um momento em que toda a turmavasenvolvida no processo de

intervencao.

Data da observacao da autal6/05/2007 Série: 2° ano do 2° ciclo
Turno: Vespertino NUmero de alunos:27
Assunto: Sistema de Numeracao Decimal ProfaLID

Registro: (DC — 16/05/2007) Escola:B
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LID pede aos alunos que ainda ndo abram seus.liqmEnas prestem atencdo a sua
explicacdo. Escreve na lousa o tema da déiktema de Numeracdo DecimBl comeca a
aula contando uma historia. Seu jeito suave de, fpkeculiar de “contadora de historia”,
imediatamente atrai a atencdo da turma. Ela cont®@gauma vez... Num lugar onde havia
uma vila de casinhas... Havia uma casinha com quéstos diferenciados. Essa casinha se
chamava Classe. Essa casinha tinha o nome de Uai@&chples(comeca a desenhar na
lousa) Os quartos tinham nomes diferentes... Esse primgirarto aqui (aponta para o
desenho que esta fazen@oa o quarto do bebé e se chamava unidade... Egte aqui € 0
qguarto do adolescente, chama-se dezena e o Ultimadaé o do adulto e leva o nome de
centena. Cada quarto pode também ser chamado d@mordMas, nesta vila, os moradores
foram aumentando, aumentando e coincidentemenés tasl casas desta vila possuiam trés
quartos... Como era mesmo o0 home da primeira ca8iAhprofessora interage com a turma.
Entre uma casinha e outra havia um pontinho queiagrara separar as casas ou também
podemos falar classes. E assim surgiu a segunda caamada Milhar, também com seus
trés quartinhos: o da unidade, da dezena e da centE depois outra casinha, chamada
Milhdo... E, contando a historia, a professora vai tambénerdesido a organizagdo dos

numerais.

Milh&o

Milhar Unidades simples

A partir da historia contada e do desenho na lcaugapfessora comeca a trabalhar o
que ela chama de “Numeros grandes”. Faz entdo owestigacdo oral, interagindo com a

turma, buscando seus pré-conhecimentos sobre ptassamo veremos seguir:
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P. Se o numeral dois estivesse na dezena de milharngmero formariaZela ainda néao
escreve na lousa a posi¢cao do numeral)

Os alunos muito empolgados comecam a gritar desekpeente varias respostas.
LID entdo os acalma e pede que os alunos que quisparticipar deverdpedir a vez
levantando o dedo. Ela escolherd a quem dever&deno direito da palavra.

E comega:

P: Fale vocé, Carlos.

A (Carlos):2.000

P: Alguém tem outra resposta?

A (Luana):20.000

P:Opa! Temos duas respostas. Otimo! Alguém tem umeir resposta?

A (Gilberto): Eu acho que ta errado, mas, vou falar... 20, predes.

P:Nao! Nao existe errado. Pelo menos vocé tentoleenggarante que nao acertou?

A professora pede aos trés alunos que justifiquess sespostas. Os demais alunos
imediatamente comecam a se posicionar em relag@&s@astas. Uns concordam com Carlos,
outros com Luana e os demais com Gilberto.

P. Carlos justifique sua resposta. Por que vocé agha deu 20007

A: E por que eu coloquei o nimero 2, gaponta a ordem da dezena de milhar)
P:Vocé colocou o dois na dezena de milhar?

A: E...(responde o aluno ainda inseguro)

P:Mostre aqui no quadro onde esta essa ordem.

A: Coloquei aquio aluno aponta para a dezena de milhar)

P: Muito bem! Valeu a tentativa. Deixe aqui para nabeymos onde vocé colocou.

E recomeca a explicacd@ Carlos colocou o numeral 2 na ordem das dezewmas d
milhar e acha que ela chama 2.000. Muito bem! Maleu
P:E vocé Luana?

A: Professora, agora ta esquisito! Eu também coloqueiumero 2 no mesmo lugar do
Carlos... Mas, eu acho que ele chama 20.0688ponde a aluna sem muita certeza)

P: Interessante! Um mesmo numeral com dois nonfagrofessora sorri e aguca ainda mais
a curiosidade da turma)

Nesse instante uma aluna gritaala logo o seu Gilberto, quero saber quem vai
acertar e quem vai errar.

A professora pede para que Gilberto explique ovoate ter encontrado o 20.

Gilberto levanta-se da carteira e segue até drquacoloca o 2 na dezena simples.
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Alguns alunos da classe falam coisas do thqrofessora mandou colocar o 2 na
dezena de milhar ®do na dezena simples.
P: Gente, o Gilberto ndo ta errado, nao!

Os alunos assustados com a afirmacdo da professorecam a também ter davidas
quanto as suas posicgoes.

P: Gilberto vocé s6 errou uma coisinha. Vocé confundiizena simples com dezena de
milhar. Isso pode acontecer. Mas, vo¢élha para a turmagabiam que o 2 também pode
chamar 20? E muitos outros nomes... Pode ser 22@0, 2.000, 20.000, 200.000 e por ai
vai. Isso depende da posi¢éo. E agora Gilberto.eomté colocaria o 27?

A: Agora ficou facil... Aqui(coloca no mesmo lugar em que Luana e Carlos também
colocaram)

P: E que nome vocé daria para ele?

A: Vinte mil.(afirma o aluno depois de contar as casinhas)

Os alunos parecem ainda mais confusos, com taggasstas. A professora silencia
por alguns minutos parecendo querer provocar &oeda classe. Nesse instante os alunos
comecam a rabiscar papéis, contar de longe asheasita lousa, trocar idéias com os colegas.

De repente ouve-se um desabafo vindo do fundolatsecFala logo professoral!
Quero saber quem errou!

P: Querem saber quem errou? Entdo vou falar: Erroumqueo tentou resolver. Quem nao
teve nenhuma resposta, dessas ai.

Os alunos tém reacgdes diversas, como por exerdizlex: Ah! Professora néo vale
vocé sempre fala isso
P:Vamos recordar. Todos acham que o 2 deve estaR&gponta para a dezena de milhar).
Quem acha que nao?

A turma permanece em siléncio. Ela continDaCarlos acha que o 2 nesta posi¢cao
chama 2.000. A Luana e o Gilberto falam que chafa@®. E isso mesmo? E vocéta
para a classe&) que acham?

A turma toda parece aliviada pela nova oportunidguke a professora da a todos de
tomarem novas decisfes, bem como outras posicOdedds, com excecdo de Carlos
respondem que o numeral chamaria 20.000.

P: Quem vai dizer se esta certo ou errado é o CaPosle ser?
Carlos, que parecia ja ter feito a contagem dasittas afirma com convicca&les

estdo certos. E 20.000 mesmo. Eu errei, ndo é 2.000
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P:Vocé nao errou, ndo. Ja disse que o dois tambéra glagmar 2.000. O que vocé acha que
pode ter acontecido?

A: SO contei a casinha errada...

P: E cuidado com essas confusfes na contagem das casilth@ensou se um dia vocé for
preencher um cheque para pagar 2.000 e escrevé@®.B a mesma coisa?

A turma comeca a imaginar a situacao colocada pedéessora e arriscam umas
“saidas” para a situacg&o, do tififu ia pedir o troco, claro! Deus me livre! E mudierenca,
heim!

E a professora prossegue a aula com uma atividadiero que também envolvia o
sistema de Numeracéo Decimal.

E interessante que algumas criancas durante aigésotla atividade do livro utilizam
livremente o quadro-negro (o desenho pronto dasles) para tirar suas davidas, encaixar
0S numerais sugeridos no livro, enquanto a profassarrige os cadernos de tarefa e atende

individualmente as duvidas de alguns dos alunos.

5.5.3 — Das concepc0es e praticas de LID

Com o objetivo de compreender algumas das concep®&ID acerca do processo
ensino-aprendizagem da Matematica no contexto &dacdo 2° ano do 2° ciclo foi que
analisamos as respostas dadas ao questionarimteesigta. Analisamos ainda as situacoes

envolvendo sua pratica.

Comecemos com um fato que consideramos interessastalepoimentos de LID
quando ainda nem conheciamos sua turma de alulaoss Bpresenta com confianga em seus
potenciaisA turma aqui € aquela tipica mesmo de Escola Pabli§ao criancas carentes de
tudo, mas, isso ndo nos desanima de achar quetat@sem podem ter “um lugar ao sol”,
como tantas outras pessoas tem... A gente vairtéataom eles... A turminha é boazinha,
vocé vai ver(DC - 22/03/2007).

Ao contrario do que faz outras professoras envabsiaa pesquisa, LID ndo expressa
comentarios que venham “taxar” ou comprometer guaa de alunos. Inverso a isso, ela
procura nos passar a imagem de criangas caremtep@iém tdo aptas quanto qualquer outra,

independente da posicao social que ocupam. Naprdgo pode ser confirmado, ja que néo
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presenciamos nenhuma hostilidade da parte delacparabs alunos e vice-versa. Essa forma
de pensar e agir da professora LID pode tambéraxggessa um pouco mais adiante quando
revela sua concepcdo de avaliagcdo diagnostica. élaraestas servem exatamente para
identificar e suprir defasagens, dando a garani& ap longo do ano todos aprendam ou
tenham lugar ao sqDC - 22/03/2007).

LID n&o condena ou segrega os menos preparados pasido social inferior. Nao
h&a um “carimbar” ou decreto de quais alunos vatatteaprender e quais ficardo na mesma,
como quem “faz uma profecia”. Segundo Menezes,§2p0114) este tipo de profecia é a
verdadeira antitese do que deve ser a escolapdskser confirmado ainda quando LID nos
afirma ter mandado poucos alunos para o projetbigze Para ela, é possivel fazer alguma
coisa pelo alunosalvar, como ela chama, dentro da prépria sala de aula Rato, o

primeiro passo € acreditar nas potencialidadesda em, sem pré-julgamentos.

Assim, embora a escola B, na qual LID leciona teotyao caracteristica peculiar
atender a um grande numero de alunos do abrigmoas carentes, algumas delas, orfas, a
professora LID mostra confiar e acreditar na cajzat® de todos os seus alunos. Ao falar na
entrevista sobre o Projeto Se Liga e Acelera faa artica conscientédeu mandei poucos
alunos para la... Aqueles com problema mesmo @betikacdo... Porque acho que da para
a gente ir fazendo alguma coisa na sala de aulammoesD menino vai para lgsala da
implantacdo do Projet® comeca tudo de novo como se ele ndo soubesse. Eldama
coisa eles certamente sabem... Ndo € assim! Eucodocordo com essa idéia maluca do
governo em gastar dinheiro com um projeto desses Bhha era que gastar dinheiro
incentivando e ensinando o professor a lidar coeeggasos ai na sala de aulpausa)sso
exige um desdobrar do professor que nao é facimé&ro depende do professor em preparar
diversas formas de ensinar os que ndo sabem e smonempo lidar com os que sabgn
—-5).

Aqui, outro fato importante pode ser notado no dltato de LID: o ensinar nao
depende necessariamente de materiais concretogjudas muitos professores dizem ser
imprescindivel para ensinar Matemati€aa, se a Escola Publica for depender disso ai esta
“frita”... Eu acho que da para ensinar bem com oegtem... € claro que se tivesse uma
Internet aqui, computadores para os alunos euadarar... Mas,(pausa) meu ensinar nao
ta baseado nisso ai, ndo. Uso o0 que tenho: cadetivoss, a lousa, 0os grupos que fazemos

Ela entdo resume o0 que é importante para enginpPara ensinar tudo é importante desde
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gue vocé considere o conhecimento que o aluno tespeite E | — 6).

A criatividade da professora LID € outro ponto impnote. Para todos os professores,
que de alguma forma participaram dessa pesquigagestdo de ensinar a Matematica de
forma mais prazerosa e utilizando mais recursaararitados como importante para o éxito
do processo ensino aprendizagem, mas, foram quasemes em dizer que tem dificuldades
para fazer isso, e que quanto a questdo dos recargscola, a diretora, o governo do Estado
deixam muito a desejar. LID supera bem esse prayléatvez por entender que 0s recursos
nao se limitam a material concreto e computadores sim qualquer situacdo em que a
Matematica esteja envolvida. Um exemplo disso est&qjuando suas colegas professoras a
desencorajou de fazer uma atividade usando catmalagois os alunos em sua escola séao
muito carentes e nao teriam condicbes de compitdba.no entanto, ndo se deu por vencida.
Ela preparou uma atividade que pudesse ser feitgrapo, e solicitou ndo que cada aluno
trouxesse uma, mas que quem tivesse, ou pudessegainuma calculadora emprestada a
trouxesse. Apareceram calculadoras para praticenoana dois alunos, e a atividade foi um

sucesso, conforme o relato otimista da professora.

LID afirma gostar e trabalhar com a Matemaficd em sala e fora deléQ3 Bl — 1).
E explica:Na verdade a Matematica ndo se resume s6 em saaldeNa semana passada
nos fomos ao supermercado aqui da esquina com wwslfazer “tomada de precos”.
Levamos metade dos alunos e depois a outra mefamlalunos gostam também. S6 na sala
de aula fica muito magante. Agora eles vao acomaaahcozinheira da merenda... Saber
quantos quilos de “coisas que ela usa” para cozimhaDa para quantas pessoas? E se
dobrasse essa quantidade? E se fizesse s6 metamle@rifetido de medidas. Depois eles v&o
medir 0os colegas (altura, peso). S&o atividadesagualunos terdo que resolver pesquisando,
ouvindo os entrevistados, ouvindo seus colegastdfeissante fazer isso tambégml. — 1)

A visdo que LID tem do que seja a Matematica € ma disciplina voltada para a
formacao do individuo. Em suas atividades ela peoptiorizar situacfes cotidianas, como as
atividades que faz levando os alunos ao superme@doblematizando questées de compra
e venda para o trabalho com unidades monetariagjnala, a atividade de acompanhar a
producdo de merenda, para vivenciar a importareciguaintificacdo no conteido unidades de
medida. Ao fazerem pesquisas como essa, e resol@ablemas ligados a esses dados, ela
consegue motivar e aproximar a Matematica escaaviatematica cotidiana necessaria ao

exercicio da cidadania.
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A partir desta concepcao do que seja a Matematipsed_ID diz néo ter dificuldade
para trabalhar com esta disciplina. Para ela, @ datestarmos cercados de Matematica por
todos os lados facilita ensinar os conteudos. &fiarga que a melhor maneira de aprender
Matematica €[...] gostar da Matematica. E para gostar €& precismzompreender.
Compreendendo o que esta fazendo se aprE8le- Bl — 2). Ela afirma ainda que a melhor
maneira de ensinar Matematica seja partindo dosemimentos prévios da turma e contando

também com o auxilio de atividades com objetivowuéa clareza nos enunciados.

Sé&o dois os feitos que considera importante pagaogensino e a aprendizagem do
aluno ocorram com sucesso: 0 estabelecer claramentdjetivos ao preparar as aulas e a
clareza nos enunciados. Saber aonde se quer dhdgdundamental importancia para que as
estratégias de ensino sejam adequadamente essothjuira que 0 processo de ensinar seja
sistematicamente reavaliado pelo professor. Pddad relevancia da clareza nos enunciados
de que fala LID pode ser determinada por diversasrds, entre eles as caracteristicas
psicossociais dos alunos, seu grau de desenvoliomaertelectual, a aplicabilidade dos
objetos de conhecimento ensinados, a capacidaddudo em estabelecer relagbes entre o
contetdo estudado e as reais necessidades detgkancoe também o contexto cultural dos

alunos.

Em outras palavras, o professor ndo deve ocultabftivos de suas atividades, ja
gue deve ensinar para que o aluno aprenda. O poofdsve em primeiro lugar conhecer bem
0s conteudos pertinentes a sua disciplina e depganizar o contexto da aprendizagem e as
estratégias de ensino adequadas. Dai a necesdigadkrigir-se aos alunos com uma
linguagem clara, precisa e contextualizada. A agab, neste caso, deve ser pensada como

um momento especial desta aprendizagem.

Para Perrenoud (2000), tais atitudes significanta@enpeténcia como professor, para
ensinar, ou seja, ter a capacidade de mobilizawrses para abordar a situagcdo complexa de
ministrar uma aula. Levando esse conceito de campigt para uma situagdo complexa a ser
enfrentada pelos alunos, como por exemplo, a depuowa, podemos concluir que o que 0s
professores podem avaliar pelas provas € apenasemgenho do aluno, obtendo assim um
indicador de sua competéncia. A partir desse emmmdo pode-se afirmar que um
desempenho aquém do esperado, ndo significa ndeessate, falta de competéncia do

aluno.
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Sua concepcdo do que seja aprender esta base&ammeensdo” do discente. I1sso
é desde que o que vocé ensine chegue ao al@&dl.— 2).E justifica:[...] a melhor maneira
para aprender é aguela em que o0 aluno conseguereamger o que esta sendo ensinado. Se

ele compreende, ai ele “vai embora”, “toma gostegbe como é(E Il — 4).

Para LID o que se ensina ndo depende exatamen&iddades dadas, mas, da forma
como o professor as expde. Para ela, o professoisprser claro em seus enunciados e saber
bem o que quer dos alunos. Essa segunda opcas@odieancada por meio dos objetivos. E
justifica: Se o professor € claro naquilo que quer saber do@ltem objetivos propostos, ou
seja, “quero que meu aluno chegue até aqui”... $&EmMtos positivos que conduzem a
aprendizagem... Porque se o aluno ndo chegar atéjaero dizer, ndo aprender... E(e

professortambém ja vai saber(E Il — 6).

Na concepcédo da professora, a aprendizagem séeogoendo o aluno consegue
explicar o processo percorrido para encontrar posga. Caso esta ndo ocorra, deve ser
realizada uma retomada com diferentes estratéglasusa os conceitos de “aprender” e
“apropriar-se” do conhecimento para explicar o qeatende por aprendizagem.
Aprendizagem €uando o aluno consegue explicar o processo pedmipara encontrar a
resposta(Q3 — BIl — 4).Sua resposta para a mesma questdo € recorrentetragista.
Aprender guando o aluno se apropria do conhecimefiidl — 7). E explicaaprender néo
quer dizer se apropriar do conhecimento. Ebealuno)pode aprender por repeticdo e sé
conseguir resolver daquele jeito... Repetindo.roppar-se do conhecimento € muito mais
que aprender. [...] apropriar-se do conhecimentguéndo o aluno consegue usar aquilo que
aprendeu em outras coisas, outras atividades..sdtna como se transferisse daqui para la,
aplicasse 14 também, em outra coisgE.ll — 8). Sua concepcao é também confirmada em su
pratica quando ela pede aos alunos que anotemiwonaiat erro do colega e o explique dando

novos exemplos, ou seja, aplicando-os a outraslatigs.

Para LID, conhecer a diferenca entre o aprendeajrapriar-se de conhecimentos €
importante. Algumas considera¢gfes podem ser fgitagto a opinido da professora LID. O
aprender pode indicar o fato de alguém ser capazmir uma informacéo recebida, por
exemplo, mesmo sem lhe dar muito significado. Assiimda que o aluno responda na prova,
de acordo com as expectativas do professor, ele {@odpenas interiorizado o conteddo, nédo

se apropriado dele.
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O apropriar-se do conhecimento ou construir um eoinfiento tem o sentido de
interiorizagdo de informagéo, ou como afirma Pig@€02), é o estabelecer de relagdes
significativas com outros conhecimentos ja elabosagelo sujeito, de forma a ampliar e
transformar a estrutura conceitual e permitir gste estabeleca novas relacdes a medida em

que sao realizadas novas experiéncias.

Outro fato que chama a atencdo nas declaracdesileé La importancia e o
reconhecimento que ela da ao trabalho em parcerigesgatedos alunos. Isso pode ser
confirmado quando ela elogia a parceria que faz @atinetora da escola, e que segundo ela,
da total apoio na forma como suas aulas sao pagmrBeixa claro que o papel é seu, como
professora, mas o acreditar, o apoio de outra pessono o da diretora, por exemplo, €
importante, principalmente a diretora dela, queaawtessario que se mobilize e encontre um
jeito de fazer os alunos superar dificuldades.f&rga essa idéigddqui tem uma vantagem, a
diretora me ajuda. Tenho que reconhecer que(&ldiretora)® muito “cabeca aberta”... Se
falo em fazer umas atividades diferentes para aniemaurma ou até coisas por escrito,
mesmo... Sair de sala... Tudo ela me ajuda e libEra&laro que sou eu que tenho que
organizar, elaborar, pensar em alguma coisa pargofeer, mas a diretora apoiando,
facilita... E essa a{a diretora)conhece um por um desses a¢plunos).Ela também tem
preocupacado com os alunos. Ela também acha questeom® nos mobilizar e encontrar um

jeito de fazer os alunos superarem suas dificuldédd — 5).

Quanto a avaliacdo, LID acha importante avalialum@no ensino da Matematica
porque as condicdes e as estruturas desenvolvidas ao lae® atividades além de
envolverem e desenvolverem o raciocinio logico énembo de se trabalhar habilidades,
como leitura, interpretacdo, escritdQ3 — Blll — 1). Para ela, a avaliacdo deve [sef
processual e continua, independente de disciplingrojeto de trabalho. Também se deve
considerar o desenvolvimento diario, de final degasso do individuo, do grupo e do
desempenho do profes4@3 — Blll — 2).

Reforca ainda que a avaliacdo deva ocorrer antegni@ e depois de ter sido
ministrada a aula. Neste caso, para que a intefieesgja realizada em cada uma dessas
avaliacdes, sejam elas diagnosticas, formativasomativas, LID defende tipos diferentes de
instrumentosj...] séo flexiveis: para o diagndstico uma ativittasimples/curta onde o aluno
possa demonstrar ou ndao as habilidades necessabagante o0 processo sao feitas

atividades no caderno, no livro, em folhas sepasadam grupo e individual. Estas sao
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acompanhadas em sala e dado um feedback imedid@oas) avaliagbes chamadas
conclusivas, sdo ministradas apos aulas de tiradhs/ ou de fixacdo, como forma de
averiguar se houve mudanca na compreensao. Agai@ssim porque acredito que tenho
mais elementos para transcrever com seguranca endesnho de cada aluno e melhor

auxilia-los nas davida@3 — Blll — 3).

Ao falar de avaliacdo, entendemos que LID consider esta deva ser ndo apenas
somativa, visando o produto da avaliacdo, mas,nd&t@ga. Prova disso € o fato dela
discordar dos objetivos do projeto Se Liga, em g@néudo de novo, sem considerar por
meio de diagndsticos seguros, aquilo que o alusaké. Para ela deixar a avaliagdo somente

para o final do processp..] pode ser que ndo dé mais tempo de “salva@luno(E Il — 2).

A idéia do “salvar o aluno” é bem explicada por LdfDanto a necessidade de se
aplicar a avaliagdo formativ&alvar o aluno quer dizer, fazer alguma coisa der.ePorque
se vocé ja ensinou os assuntos do bimestre e sd@pliaar uma provinha no final para te
mostrar 0 que o aluno aprendeu daquilo que vocénenspode ndo dar certo... O bimestre
acabou... O assunto vai ser novo... E aquilo geendlo soube fazer... Que dia a gente vai
poder ensinar de novo? Tem que ir ensinando e panclo saber se eles estdo entendendo o

que vocé esta faland& Il — 3).

Para LID, a avaliagdo da aprendizagem esta reladéonom o processo de ensino e,
portanto, deve ser conduzida como mais um momentque o aluno aprende. Ela concebe a
avaliacado exatamente como afirma Moretto (20010p.ou seja, a avaliagdo como sendo um
“momento privilegiado de estudo e ndo um acertcatgas”. Desta forma, o processo de
avaliacdo passa a ter um novo sentido. Na pratcd |D isso € impresso quando ela
transforma o momento da avaliagdo em oportunidada p aluno ler, refletir, relacionar,

operar mentalmente e outros.

Ao perguntarmos a opinido de LID sobre o erro dm@l passamos a conhecer
algumas de suas concepcdes. Para ela, o errordn@dde significaum ensaio para acertar.
(E IV — 1). E completaE o ponteiro indicador de possiveis retomadas, aglanejamentos

e de reflexdo. Pode também ser utilizado como ekiif@3 — B IV — 1).

LID diz valorizar as duas respostas: as certas erraglas. Para ela, as respostas

erradas sdo importantes por mostrar ao profesgoe ma opinidao dela € o mais importante, a
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maneira como o aluno pensou para realizar a atleidRara ela, o professor deve tomar
conhecimento do erro do aluno durante as atividadesala. E complet®ercebe-se como o
aluno vai estruturando seu pensamento a respeitdetierminados conceitos, por observar e
acompanha-los é possivel perceber quando é apemaata falho, um erro ou um lapso
qualquer(Q3-B IV - 2)

A professora LID diz tratar o erro de forma normiglbal aos acertos. Trato como
algo em movimento... O erro nao € estatico se vam®p professor, movimentar esse erro,
ou seja, se interessar por ele... Se vocé se sHaree perguntar para o aluno sobre o erro
dele... Ah! Vocé vai ter surpresas, viu? Agora aedweixar eldo erro)la parado, ndo vai
saber nada dele... O conhecimento do aluno podegirsaf, nesse conflito erro X acerto...

Pode acontecer o “desequilibrio” do Piag€¢E IV - 6).

Embora LID se utilize de formas tradicionais paxpliear algumas atividades como,
por exemplo, 0 uso do zero no quociente (OS — 22003), em sua pratica vé-se que ela
procura dar retorno imediato (intervencédo) e ogvas de atividades que fazem a retomada
do conteudo. Para ela, essa retomada pode acoatesapanhada de objetos/materiais mais
concretos e seqiienciados de forma. As vegeea@so errar para acertar. Quem ndo ousou
errar € porque nao fez. Aquele que nao arriscoerfaerdeu oportunidade de aprender. Nao

ha conhecimento sem confli@3 - B IV — 4)

Para LID o erro € tdo importante quanto o aceftque este pode revelar a situacao de
“desequilibrio” do aluno. Tal revelacdo advém de gla chama dmovimentodo erro, que
por sua vez, esta ligado a intervencao, que tandeéassocia a varios fatores, dentre os quais

destaco o saber perguntar e o saber ouvir.

Uma das competéncias mais importantes do professaio da intervencédo € a arte
de perguntar. Saber 0 que o aluno pensa e quaisus&oconcepcdes prévias é o primeiro
passo para a apropriagcdo do conhecimento pelo.afhgsim, num processo de intervencao
para chegar a estrutura conceitual dos alunos éss&@to que se faca perguntas claras e
precisas. Vale lembrar que as palavras nao tendeesrn si proprio, mas, no contexto em
gue sdo utilizadas. Ao elaborar uma pergunta amaln professor a fara dentro do contexto
de seus conhecimentos, que na maioria das vezesmawesmo do aluno. Dessa forma, nem

sempre o aluno responde dentro do contexto doagoiadfessor esta falando.
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Assim, € preciso ndo se esquecer de que o periscolae € um periodo de
desenvolvimento intelectual do aluno. Dai a nedesi® do professor fazer perguntas que
contenham palavras de comando capazes de prowsgastas claras, amplas e precisas. As
perguntas, mesmo tecnicamente bem estruturadasmpedtar fora do contexto cognitivo
desenvolvido pelo aluno, fazendo com que ele, pente, n&o responda significativamente ao
professor. Quando isso acontece podemos concarda¥ggotsky (1991) de que o professor

nao atuou na “zona de desenvolvimento proximaldldoo.

Num processo de intervengédo, mmvimentocom o erro do aluno, tdo importante
guanto saber perguntar é saber ouvir. Ouvir o atudar-lhe a oportunidade de repetir, de
outra maneira, seu pensamento, sem a imposicaveddatie” do professor. Desta forma, a
identificacdo do repertorio discursivo do aluno eslacdo ao motivo de seu erro, por

exemplo, é resultante do ouvir e 0 perguntar.

Se numa visao interacionista o0 aprender € congtoniceitos e 0 ensinar é oportunizar
esta construcdo, podemos entdo afirmar que a adiwido mediador, para que realmente a
aprendizagem aconteca, nesse caso, através dérardaerro do aluno, deve mesmo seguir
principios como o dos dois componentes da interag@aber perguntar e o saber ouvir.

A idéia de LID em relacdo ao tratamento que € deml@rro, pelos professores em
geral, fica clara quando ela afirm@s professores tém preconceito em relagdo ao eoro d
aluno. E proibido errar! Errou ta fora do que o gessor deseja. Eu mesma era uma delas...
Eu vim aceitar o erro do aluno como uma coisa gadepia ser boa no processo ensino-
aprendizagem, do Curso de Especializacdo para €amecei a ter um outro jeito de olhar
para o erro do aluno, assim, como uma coisa qudagose€ér boa também. E vocé sabe que
esse jeito de ver o erro me tirou um peso das sostAntes eu achava que se meu aluno
errasse a culpa era minha... Ele tinha que acedarqualquer jeito... Hoje, vejo que nao
necessariamente ele tem que acertar... Se ele eaiane dar um “ponteiro” sobre como ele
(o aluno) esta naquele momento... E assim... entender o @nso “ajudante” no meu

processo de ensinar.(E IV - 7)

LID assume que a pratica pedagdgica é mediada patasnvariaveis além das
concepcdes que se tem. Entre essas variaveis stacaea Formacdo Continuada dos
professores.
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5.5.4 — Consideracgdes acerca das concepcoes e padtide LID

As concepcbes de LID reveladas desde 0 nosso poireaecontro nos agucaram a
curiosidade em conhecer como seria a pratica delgcom idéias tdo seguras, firmes,
atualizadas em relacdo a educacgdo. Ao nos deparazaom sua pratica voltada ao Novo
Modelo, percebemos que suas concepcdes acerca dbeconento matematico,
aprendizagem, avaliacdo e erro sdo realmente isgmeno cotidiano escolar. Assim,

podemos afirmar que LID tem concepcéao e tratamembos no Novo Modelo.

Por sua énfase em conteudos utilitaristas, podedgansar que LID trabalha apenas
com a Matematica “informativa” — aquela que sereeng ferramenta para as atividades
cotidianas, 0 que nos levaria a enquadra-la nod/&lledelo. No entanto, é a forma de
trabalhar com esta Matematica “informativa” queansforma em formativa — aquela que
ajuda a estruturar o pensamento e a agilizar oaid dedutivo. Assim, sdo as discussdes, 0
trabalho constante com a argumentacédo dos alurpeEsscuisa, a autonomia que Ihes da para

formularem novas questdes e estratégias de rescdugée garante a formacao do individuo.

A prética de LID é focada no aluno. Para ela € mambe conhecer e valorizar o que o
aluno sabe, o desenvolvimento da estrutura cognippara dar continuidade ao processo.
Analisa 0 contexto, o ambiente, sem preconceitmcipalmente pelas diferencas sociais.

Acredita na capacidade de todos e na possibilidadgrendizagem.

Embora n&o fale em planejamento, percebemos unoeypacao da professora em
manter-se constantemente ciente dos passos devdes®ento da aprendizagem de cada
aluno, para a partir deles conduzir sua aula. “€aas’ 0 erro para LID, significa avancar no

processo cognitivo.

Com o objetivo de melhor compreendermos as conespe@ acao educativa de cada

sujeito é que apresentamos 0s quadros a seguir.
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Quadro 11 — O erro na perspectiva do Velho e Noweddlb: concepcdes e préaticas de JUS

CONCEPCOES

-matéria mais dificil... Tem que saber todas agasgle calculo (ter na cabeca as
VELHO | respostas) e saber na sequéncia,

MODELO | -é na pratica (resolucdo de varios exercicios) gugossivel saber se o alupo

aprendeu mesir

- acompanha na vida (todo o tempo tem Matematica);
NOVO | -os recursos didaticos sdo importantes... Une oichidcom os conteddds

MODELO | programados;

- ndo é dar a resposta pronta... Ir direcionandoheegara resposta certa.

-0 aprender vem da “pratica”. E tipo treinar bastian
-acontece através das atividades corretas... Exatdenonde ele ta errando é que
VELHO | ele ndo sabe, néo houve aprendizagem;
MODELO | -as atividades devem ser no primeiro momento dédatendimento partindo das
atividades mais simples para as mais complexas;
-tem que ter o ludico para ele aprender.

CONHECIMENTO
MATEMATICO

APRENDIZAGEM

-ndo usar apenas o professor ali na frente, magpsuecursos;

NOVO | -se a aprendizagem n&o acontecer, o professor mextar de estratégia, retomar|o
MODELO | conteto

- através da avaliagcdo da para saber o que o aln&o sabe;
VELHO | _deve acontecer quando o aluno se concentra eifidentonceitos matematicos;
MODELO | _avalio as respostas dele... Se estdo erradas asce

AVALIACAO

-0s instrumentos para avaliar devem ser diversifas

NOVO | - da para ver onde o aluno erra, para depois retoaguele erro;
MODELO | -da para avaliar o trabalho da gente também. Set@sualunos estdo errando |o
mesmo assunto é preciso rever o trabalho do profess

-é tipo um termdmetro do saber: errou, precisarnagi mais para aprender.|.
Acertou, ja sabe o que foi ensinado;
VELHO | -na Matematica se ele errar uma coisinha no contgoalculo ja vai errar o resta,
MODELO | ai ndo da para considerar;
-é aluno demais... Cada um com seus erros... Ndermdpo. A gente explica a regra
no geral e ele confere com a sua resposta.

ERRO

- ndo é ruim... Deve ser tratado como um momentquearo professor percebe que o
NOVO | aluno ndo aprendeu;
MODELO | -antes de seguir em frente tem que corrigir os®rro

PRATICAS

- Nao quero ver mais nenhum errinho ai.

-Isso é coisa do ano passado e vocé ainda ndo sabe?

- Eu jA marquei os erros do caderno e agora € s@&sa@rrumarem sozinhos.

- N&o é este resultado, ndo! Erradissimo!

- S6 posso dizer que a resposta final ndo é egadendo devagar até acertar.
- Apague! Esta ndo é a resposta!

VELHO | - Espere ai na frente, ao lado de seu erro.

MODELO | -Gente, a conta pode ficar armada assim, do jeite ele fez?

-Vou passar mais dessas atividades iguais as darsempassada, ainda tém muito
erro.

- Aqui 6! Esta errado bem aqui.

- No seu caso, que erra muito, € melhor usar csldpepois, como vai apagar?

TRATAMENTO
DADO AO ERRO
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Quadro 12 — O erro na perspectiva do Velho e Noweddlb: concepcdes e préaticas de LUC

- € sO para isso que serve estudar Matematica... laisas da vida, da pratica

VELHO : L - -
MODELO | Parasair de situacdes... Aprender coisas para ukguois.
E e - € uma das disciplinas mais importante e viveraigelo aluno no seu dia-a-dia;
w f:) -gosto de discutir com eles as coisas que elessaem... Tem 0s que tém caisa
%g NOVO gue ndo entendeu, I& de trds. Se ndo voltar isse anhsinar, o aluno sé va
Wi “pendurando”. Tem que ser eu mesma... Um acompaahtmais de perto ajuda
Ik MODELO | 1 ie.
8 = - é ajudar o aluno a pensar... E tipo ir perguntana que ele pensou para chegar
naquela resposta errada;
- se ele acertou o jeito de fazer o probleminha eou o finalzinho, dai ele até
gue sabe.
S VELHO
" ¢ | MODELO
,'ESJ é - de maneira contextualizada, de modo que os aluhgsnana construgdo desses
> 2 conceitos;
LLI)J t NOVO | . gprendem quando conseguem explicar suas respostas;
z % MODELO | _ nzp se prender apenas as atividades de regras gso@onsiderar o que o aluno
8 cria para enfrentar situac@... O seu jeito de entencento antes da resposta fir
VELHO
MODELO
% - revela de onde o professor deve partir e o qugpetie fazer com os resultadps
< que néo foram satisfatorios;
3 NOovOo | - deve ser a favor da aprendizagem do aluno costoumento auxiliar no trabalho
Z | MODELO | do professor;
-deve acontecer em varios momentos principalmami@nte o desenvolvimento das
atividades no dia-a-dia.
VELHO
8 MODELO
o NOVO | -trato o erro normal... Fico mais um tempo na géestrrada até o aluno sair dela
MODELO | -sempre pergunto como ele chegou naquele resultado.
- Nao! N&o apague! Olhe essa conta ai mesmo. NAmézessidade de apagar.
- N&o, ndo! Nao fale a resposta certa, ndo. Deixelega descobrir...
- Ai... Estd vendo como vocé sabe... SO confundisposta que eu realment
queria saber no problema.
- Vocé quase acertou. Deve ter sido uma coisinkeralsem simples.
- Deixa tudo anotado ai. Quando vou corrigir euovejjeito que vocé fez. S6 com|a
o 8 resposta final fica dificil saber como vocé feoata para chegar ao numero.
2 E o VELHO | - Esquece a tabuada. Vamos pensar...
@) '-g Q | MODELO | - Cada um pode perguntar a sua duvida.
= < g - Gente! Na corre¢édo dessa questdo 3 da tarefa denoeu encontrei um monte de
e <0 respostas... Eu fiquei até curiosa em saber contta gan de vocés pensou para
= E’: chegar a cada uma dessas respostas ai.

19}

- O que ser& que os colegas pensaram para chegaasestras respostas?
- Nao apague a conta do colega ndo. Pde a sua ddiw da conta dele. Faca do
seu jeito.
-Alguém tem uma outra resposta? Se tiver pode tavanir |4 apresentar para a
colegas.

)
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Quadro 13 — O erro na perspectiva do Velho e Noweddlb: concepcdes e praticas de DUD

-nunca fui boa de Matemética, ndo! Sempre fui abpando... Dando conta do
basico mesmo... E ai ja viu, né... Nao sabenddtdipara a gente, ndo da para dar
.9 o 100% para os alunos;
&0 VELHO | _gleg j& chegam ndo gostando da matéria. N&o teto, ja Matemética é 0
=5 MODELO | «picho... Eles tém mesmo muita dificuldade;
< E -na Matematica a gente tem que ir direto na respaki aluno e apontar. Dizer:
Z k& Acertou... Errou...
8 =
NOVO
MODELO
-quando conseguem seguir a nossa explicagao...duas erram;
-quando ele acerta. Os erros dele vai me dar arglge que ele ainda ndo esta
E sabendo;
@ 2 MVOE'D-E'LOO -vou dando mais exercicio daqueles errados. Eleoaio se fosse treinando mais...
Q N Quando vocé vé que ele sabe... Vocé diz: “Essesetepisabem”... Entdo da para
g % mudar para novas atividades mais dificeis, né? Voodeca das faceis e vai
5] b aumentando o grau de dificuldade.
% < -é criando oportunidades e condi¢cdes para que ang& possa pensar, criar,
O NOVO | descobrir e expressar suas descobertas.
MODELO
o VELHO | - €o r'esultado da aprendizagem;
6 MODELO | - @valio as respostas certas dos alunos.
é NOVO -deve acontecer em todos 0os momentos. Antes, dueankepois das atividades
<>t MODELO desenvolvidas;
- significa que o professor tem ali o que o aludo 3abe. N&o aprendeu la para
VELHO | tras.
O | MODELO | ¢ l6gico que a gente n&o quer o aluno errandabyil
i NOVO |- € um momento propicio para ele aprender o cedma oportunidade para
MODELO | replanejar novas atividades.
- O final ndo da 89. E muito. Apaga tudo e comega ide novo.
- Gente, vamos repetir para a Daiane como se faaa real. Ela esqueceu...
- Explico uma vez sé. E bom prestar atencdo agara pao ficar perguntando.
- Se vocé errar vou te mandar la pra turma do pgmjeomecar tudo de novo.
-Gente, a conta pode ficar armada assim, do jeue gle fez?Isso ai é muito facil
para vocés estarem errando tanto. Esse negécimnikade, dezena e centena vocé
e) 8 estuda desde o “prezinho”.
2 = i VELHO -Agora ndo tem desculpas, viu gente. Nao erre! @edelos” tdo ai... Na frente de
©) g © | MODELO | Vocés. E tudo igual. Se vocés seguirem aqui nA@Nao.,
= < g -Como diferente? Impossivel! SO existe um jeitfader contas desse tipo! E eu|ja
o = o expliquei esse jeito la na lousa. Vocé copiou oefuti
FAa -E melhor a gente corrigir logo todos juntos, assira as davidas de todo mundq e
nao vai ter erro.




178

Quadro 14 — O erro na perspectiva do Velho e Nowddlb: concepcdes e praticas de LID

VELHO
MODELO
,9 -se formos pensar bem sé aqui onde estais@la dos professoregsta cheio de
z O Matemética... Veja, da d la aqui | hum... N&
50 atemédtica... Veja, da para dar uma aula aqui, ggnmwblema nenhum... Nao (a
= \':( nem precisar de material escolar;
8 E M,\(IJ(IDD\I/E(EO -6 preciso também considerar fatores biol6gicos/maionais, conhecimentds
% k construidos ao longo da vida da crianca, bem cormb@dagem acompanhada cam
o= recursos materiais, sejam estes concretos ou néo;
© -vocé pode dar uma aula “rica” usando sé o livro ecaderno, mais nada! Parpg
ensinar tudo é importante desde que vocé consimeomhecimento que o aluno tem
e respeite.
VELHO
MODELO
E -acontece desde que o0 que vocé ensina chegueram alu
g -quando o aluno consegue usar aquilo que aprendauosatras coisas, outras
& N atividades;
18 2 NOVO -tem muitos jeitos do conhecimento chegar ao aluidm deles € através da
a w investigacao que vocé faz do que ele ji sabe,@eriéncias dele e dai vocé “toca”
O & MODELO pra frente;
% < -0 menino vai para lgsala da implantacdo do Projet@® comeca tudo de novyo
O como se ele ndo soubesse nada... Alguma coisacetemmente sabem... N&o| é
assim!
VELHO
MODELO
o - deve ser processual e continua. Considerar o dedeamento diario, de final de
L . ., . L
O processo, do individuo, do grupo e do desempenh@rdfessor. Avalio antes,
< durante e depois de ter ministrado aula;
- NOVO L . . ,
<>E MODELO | - deve acontecer tanto diariamente como no finapdiresso. Se deixar sé parg o
< final pode ser que ndo dé mais tempo de “salvagluo... ;
-As atividades devem servir para isso... Os insémios sdo muitos... N&o precisa
ser um so...
8 VELHO
& MODELO
NOVO | -um ensaio para o acerto. E o ponteiro indicador mssiveis retomadas, novos
MODELO | planejamentos e de reflexdo. Trato o erro normijual aos acertos... Como algo
em movimento... O erro ndo estatico.
- Vamos juntando aqui no centro os que tém respatifarentes. Vou dar 8 minutps
para vocés discutirem e ver quem tem razao na etap® apresentar o motivo
o também.
9 % -Quem quer dar uma dica para que o Leandro aceqaestao?
2 Z W VELHO | -Opa! Temos duas respostas. Otimo! Alguém tem eroaita resposta?
g S 9( MODELO | - Justifique sua resposta. Por que vocé acha quédé,O? .
E ,‘E o -Se o0 numeral dois estivesse na dezena de milhamgmero formaria?
o 5 2 -Vocé so6 errou uma coisinha. Vocé confundiu desenples com dezena de milhar.
Fa Isso pode acontecer.
-Nao! Nao existe errado. Pelo menos vocé tentaueencgarante que nao acertou?
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CAPITULO 6 CONSIDERACOES FINAIS

O erro é um problema primeiro, original,
prioritario, sobre o qual ainda ha muito o
que pensar.

Edgar Morin

No conjunto desta analise ja podemos vislumbrar temi@tiva de superacédo da visédo
do erro como interpretacdo contextual de insucessitigma de fracasso. Sob este enfoque
buscamos a compreensao do erro na atuacao doceiseade aula. Traremos aqui algumas
consideracfes sobre a questdo do tratamento daderrap aliado as concepc¢bes de

conhecimento matematico, aprendizagem e avaliatjeto ao qual se dedica este estudo.

E sabido que todos os conhecimentos que se comsted® sinteses superadoras de
verdades e praticas ja arraigadas em nossas cdesep@cdes concretas, até mesmo como
reflexo de relagBes socioculturais impostas. Emberenha refletido e discutido muito sobre
a questdo do erro, da verdade, ao longo da higtériaumanidade, tanto como objeto das
ciéncias, como da humanidade, no entender de ¢sdéciemo Morin (1996) ainda ha muito

que se discutir sobre o assunto.

Ao trazermos o tema “tratamento dado ao erro nocgssp de ensino e de
aprendizagem matematica” o fizemos compreendendoegqtamos tratando apenas de uma
parte desta complexa problematica, a qual busceedposta a questdo: O tratamento que 0s
professores de Matematica dao ao erro esta vinmwadsuas concepcdes de conhecimento

matematico, aprendizagem e avaliacdo?

Buscamos dar respostas a nosso problema de pesopflsindo acerca da
importancia e da possibilidade de trabalhar o pai@a além da verificagdo, ou seja, ndo sé
como constatacdo da ndo-aprendizagem, idéia eqdapenas, como o resultado de uma
aproximacao continua com o objeto de estudo, agy@irfeita pelo sujeito no percurso de

sua aprendizagem.

Partimos da idéia de que a atividade do professoe pstar diretamente relacionada a
sua forma de pensar a educacao, ou seja, a paas concepcdes sobre os objetos com o

qual trabalha. Ha& assim, um outro fator que detarai profundamente a atuacdo do
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professor: é sua concepcao do processo de prodocéonhecimento. Becker (1993) chama
essa visdo de epistemologia do professor. A aukmtéo, reflexo da epistemologia do

professor.

Para a analise dos dados que coletamos para esfaigge nos apoiamos em um
referencial tedrico que teve como base as epistayiaal que tratam do conhecimento e de
seus desdobramentos no ensino e da aprendizagelanfantados a partir das concepcdes
filosoficas, que redundaram no que se estabelecemar de “Velho” e “Novo” Modelo,
respectivamente Empirismo/ Racionalismo e Interasino. S&o as influéncias desses
modelos que refletem na prética do professor. \&atédrar que as considera¢des que aqui
tecemos as suas praticas, se dao sob o mesmayathéivemos para com os professores, ou
seja, tentamos ndo “enformar”, classificar, categora intervencdo deste, embora tivesse

como pano de fundo os modelos acima citados.

Sob o olhar das categorias do Velho Modelo e Nowdlélb, buscamos investigar e
compreender as concepcoes dos professores. Nalgealgue percebemos € que a maioria
dos nossos sujeitos ndo podem ter suas concepgigweendidas apenas no interior do
Velho Modelo ou do Novo Modelo. Elas aparecem mais) estado de transi¢cao, algumas
mais fortemente no Velho Modelo, outras em tramsgg@n mais aspectos no Novo Modelo.
No caso dos dados coletados e analisados nestaliggsduscamos responder se
especificamente o tratamento dado ao erro em sadald est4 vinculado a essas concepcoes,
Ou seja, se suas praticas em relacdo ao tratantenmto ao erro coincidem com suas
concepcles, nos levando a responder se essas gbesepfluenciam, ou ndo, as suas

praticas.

O primeiro sujeito analisado foi JUS. No que senefo tratamento dado ao erro ela
sinaliza para o Velho Modelo, no qual o erro é apeapontado e corrigido, ou seja, as
respostas erradas sdo imediatamente substituities qeetas, sem a realizacdo de qualquer
reflexdo. Nao ha nenhuma preocupacdo em considevalorizar a estratégia de resolucéo
utilizada pelo aluno. O foco é a resposta finakrf® serve apenas para mostrar o que o aluno
sabe, édermometro do sabeNao ha processo de mediacdo, nem intervencaadodlizada,

Esta possibilidade é inexistente para JUS, juatificpelo nimero de alunos em sala.

A correcao dos erros € entdo realizada sempre rdeafooletiva. A pratica dela é

basicamente fundamentada no treino, na transmis@onhecimento. Ao produzir o erro, 0



181

aluno é ainda punido, exposto e na maioria dassvezestituido por outro aluno que sabe a
resposta certa. E uma visdo em que o erro ndodadutho sujeito do conhecimento, mas
apenas receptor deste. A Matematica € apresentafdanda linear e seqiencial e a avaliagao
serve apenas para legitimar o que o aluno apremdawdeve acontecer pos-conteddo, como

ponto de chegada.

Em meio as caracteristicas de um tratamento daderracainda inserida no Velho
Modelo, JUS revela algumas concepc¢des que repaesevancos e a colocam numa posicao
intermediéria, ou seja, transitando ora no Velha®&lo, ora no Novo Modelo. As concepcgdes
que parecem estar ligadas ao Novo Modelo apresemt@pnendizagem, a avaliagao e o erro
entendidos enquanto processo. Nele o erro é wstm @m instrumento capaz de direcionar o
professor no sentido de seguir em frente ou ret@meonteddo sempre que necessario. A
avaliagédo facilita as retomadas e deve acontecev&ins momentos e com a ajuda de

diversos instrumentos.

Assim, 0 que se apresenta € um “transitar” enwelbo e o Novo Modelo no que se
refere as concepcdes de conhecimento matematiendipagem, avaliagdo e erro, embora
estas ndo se imprimam na pratica, ja que o trat@anmuEdo ao erro por JUS, mantém ainda

caracteristicas do Velho Modelo.

Em relacdo a LUC, nossa segunda professora inadstigpodemos dizer que em sua
pratica, o tratamento dado ao erro tende ao NovdelMdp embora suas concepcdes transitem
entre os dois modelos. LUC estabelece uma dinadadateracdo de ensino-aprendizagem.
Usa a avaliagdo como ponto de partida e a favoraldmo durante o processo de
aprendizagem. A utiliza para que as decisdes séfanmadas com seguranca quanto a
intervencdo mais adequada para cada caso. Avaligp@i@ encontrar 0S erros, mas, para
encontrar o que o aluno aprendeu e a partir dar faantervencéo para a continuidade do
processo de aprender. Ela da crédito ao que o aabe e, por meio desse diagndstico,
sinaliza o que ele néo sabe. Nesta visao, o alaadem culpa pelo erro. Ao trata-lo ela o faz
baseada no didlogo professor-aluno e aluno-alun@gstigando e levando o educando a

refletir acerca de seu proprio erro.

Apesar de sua concep¢do de conhecimento matematdioar uma posicao
tradicional, quando defende o ensino da Matemétcao ferramenta para a “atuacado” diaria

e atividades laborais, dimensdo informativa da matea, e manter sua dindmica com o
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contetudo apenas nesta dimensdo, suas concepc@esapaindizagem, avaliacdo, erro e até
outros aspectos do proprio conhecimento matematidacam o Novo Modelo. Assim,
podemos afirmar, pela andlise feita dos dados gpmomhos, que LUC mantém em grande

parte as caracteristicas presentes no Novo Moddi@tar o erro em sala de aula.

DUD apresenta concepc¢des em transicao entre o Watlielo e o Novo Modelo. Em
suas respostas do questionario, por exemplo, apeesmncepcdes mais proximas do
construtivismo, enquanto, nas da entrevista elalaesoncepc¢des mais tradicionais. Embora
suas concepcodes transitem entre os dois modelpeeseatem pequenos, mas significativos
avancos em direcdo ao Novo Modelo, o tratamento €jaedd ao erro persiste com

caracteristicas marcantes do Velho Modelo.

Ela revela em suas préticas que nao tolera o ereduho. Para ela, o ndo errar, o0 ndo
ter duvidas, é sindnimo de aula prazerosa. E como ®rrar incomodasse e o acertar
oferecesse tranquilidade. A visdo racionalista de gdo da para fazer muita coisa pelos
alunos que ndo sabem a Matematica a faz antecgpaespostas, os modelos prontos,
tolhendo com isso, a autonomia dos alunos. A ddaxde na conducdo da intervencgéo é
assumida e ligada a mesma dificuldade que temdandom a Matematica no que se refere
aos conteudos. Ela quer sempre conhecer o queno afio sabe. A procura pelo “nédo” faz
com que o aluno seja desvalorizado em seus tantassgotenciais, tendo em vista que estes

nao sao evidenciados.

Em sua acdo pedagdgica ndo existe tratamento pamaocerro. Ele € algo a ser
realmente abolido, simplesmente substituido pedpasta correta. Suas correcdes apontam
que o critério utilizado é o de considerar apenassposta certa ao final da questdo, sem
observar se o0 aluno desenvolveu algum raciocinieratite, equivocando-se apenas na
resposta final. Ha ainda por parte da professora espécie de comparacédo que faz entre os

gque sabem e 0s que nao sabem.

Podemos concluir que no caso de DUD, as conceficéresitam entre o Velho e o
Novo Modelo, embora o tratamento com o erro naaligm essa transicdo. Ha indicios de
que suas concepcbes estejam passando por momerdgeoldgdo, incipiente ainda para

modificar a préatica.
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A professora LID apresenta coeréncia entre as pgdes reveladas e a pratica
pedagdgica, o tratamento dado ao erro, ambas aliaatas ao Novo Modelo. Ha um trabalho
efetivo por parte da professora na tentativa darlevaluno a compreender e superar suas
dificuldades. O erro € discutido, na maioria dasege em grupo, com a possibilidade de

superacéao.

Para LID, erro e acerto devem e séo tratados denené&wma. O erro tem um ponto
positivo a mais que o acerto, ele causa o “dedegoil. Essa visdo que LID tem do erro do
aluno esta ligada a muitas outras, como a de apsayein. Ela acredita na capacidade de
todos independente da classe social, valoriza amaleno sabe sem querer partirzgsa A
aprendizagem para ela esta ligada ao gostar qusyaowvez liga-se ao compreender. A
avaliacdo é importante para conhecer em tempotagugas que estdo sendo desenvolvidas
pelo aluno. Por este motivo o erro ndo deve stadoacomo algo estatico, masmo algo em

movimento.

Embora o trabalho de LID com a Matemética nos paeggenas informativo, por se
utilizar de uma Matemética utilitarista, a formaremela conduz o trabalho faz a diferenca, ja
que valoriza a estruturacdo do pensamento légidedativo, sobretudo no aproveitamento
que faz das argumentacfes dos alunos. Assim, &la Matematica informativa em dinamica
de sala de aula, de forma a redimensionar paraMatematica formativa. LID nos revela
que a evolucdo de concepcédo, de fato, também &s#@e para que mudancas na prética
ocorram. Ela apresenta em ambas, concepcao espic@diacteristicas do Novo Modelo.

Numa analise geral dos dados, no que se refe@nasm;des e ao tratamento dado ao
erro podemos apontar que: As professoras JUS e pas#Buem concepcdes que transitam
entre os dois modelos, mantendo mais caractedstitta Velho Modelo, enquanto o
tratamento dado ao erro manifesta-se mais voltadéetho Modelo, ou seja, os avancos em
direcdo ao Novo Modelo ainda ndo séo suficientea penparar novas praticas; LUC tem
concepcdes em transicdo entre os dois modelogaamento que d& ao erro apresenta-se
com caracteristicas do Novo Modelo, assim, seuscEaentos em direcdo ao Novo Modelo,
embora ainda permaneca com afirmacdes do Velho lgoedem ser vistos em uma pratica

renovada, e LID que apresenta suas concepcodsmérao dado ao erro no Novo Modelo.

Considerando as andlises sobre o tratamento dado@a partir das concepcgdes dos

professores podemos dizer que ha uma linha demieata com o erro que € excludente



184

(Velho Modelo), ou seja, néo inclui o erro no pss® ensino-aprendizagem. Nesta
perspectiva de entendimento, o erro é apenas agoabolido, o ndo-acerto. E outra linha de
tratamento é inclusiva (Novo Modelo). Nela o errcageito, integrado ao processo de

construcdo do conhecimento e explorado em seu@alteidatico.

As dificuldades detectadas em relacdo ao entendproweitar o erro do aluno como
um recurso didatico para resolver situacfes mateasatou mesmo realizar uma intervencgao
proficua, parecem ter suas origens na falta deepmies mais elaboradas que possam dirigir
novas praticas. Assim, entendemos que a evoluca@mmzepcdes embora ndo suficiente, é

necessaria para que os professores imprimam ndivares a suas praticas.

Podemos dizer também que nossa pesquisa revelanggeaiova concepgdo de erro
por si s6 ndo é suficiente para novas formas dé-lwaem sala de aula. E preciso que esta
esteja acompanhada da evolucédo de concepcdes ldecotoanto matemético, aprendizagem
e avaliacdo. Assim, o tratamento dado ao erro passn alguns casos, refletir as concepcgdes
de conhecimento matematico, aprendizagem, avaliagéerro; jA& em outros parece

desencontrar-se.

Vale lembrar que a pratica pedagodgica também éadadior outras variaveis além
das concepc¢bes que se tem de conhecimento matepejiiendizagem e avaliagdo. Entre
essas variaveis destacamos a formacao inicial erma€do Continuada de professores e

consequente o conhecimento especifico dos conteudos

LID, por exemplo, afirma que o tratamento que edaad erro é decorrente das
mudancas pelas quais passaram suas concepc¢oaedeBsad-u vim aceitar o erro do aluno
como uma coisa que poderia ser boa no process@iagirendizagem, do Curso de
Especializacdo para ca... Comecei a ter um outito jge olhar para o erro do aluno, assim,
como uma coisa gue podia ser boa também. E voe&@gabesse jeito de ver o erro me tirou
um peso das costas... Antes eu achava que se s @lrasse a culpa era minha... Ele
tinha que acertar de qualquer jeito... Hoje, vejoegndo necessariamente ele tem que
acertar... Se ele errar vai me dar um “ponteiro”tse como elgo aluno)esta naquele

momento... E assim... entender o erro como “ajugland meu processo de ensinar....

Hoje LID parece conseguir ressignificar e apreseotacepcdes mais elaboradas,

mais avancadas de conhecimento matematico, apagediz avaliacdo e consequientemente
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de erro. Isto corrobora para a idéia de que a fggimanicial e continuada influencia nas
concepgOes dos professores. No caso de LID, a madd concep¢do gerou mudanga na

pratica.

Podemos perguntar o que fez a diferenca para LUGDE Que caracteristicas
distinguem as duas professoras que tratam o erronde forma mais proxima do ideal
interacionista? Podemos perceber que elas se szdphram pessoalmente pelo processo
individual de aprendizagem do aluno. Elas tém umeaovpositiva do erro e do aluno como

sujeito da aprendizagem.

No caso de DUD e JUS, embora suas concepcOes mewlancos em direcdo a
proposta interacionista, ainda ndo ha um trabditive com o erro, em sua pratica. Durante
as observacdes das aulas foi possivel perceber gnarale dificuldade em relacdo ao
tratamento dado ao erro. Esta dificuldade parecersenda da falta de conhecimento mais
profundo sobre como se da, cognitivamente, o psocde aprendizagem, aqui em especial,

da Matematica.

Outro fato que merece consideracdo € que algunspdufessores atribuem as
dificuldades dos alunos, seus insucessos a inefici@&a série anterior. Isso revela a falta de
didlogo e reflexdo entre os professores que atwaascola para trocar experiéncias do que é
feito em sala de aula. A interagdo da comunidadel@soportunizando a socializagédo do
cotidiano dos professores, a partilha do que eodecse tem ensinado, dialogando sobre as
dificuldades e sucessos € um caminho para a s@jpedeste obstaculo. Afinal, nada se

resolve ao colocar a “culpa” no ano anterior.

Vale lembrar que a escola reflete 0 que acontecgooi@dade e vice-versa. Aponta
gue os acontecimentos sao recorréncias de um processo. Assim, o erro entendido como
julgamento, reprovacgdo, sé contribui para a exolestolar e consequentemente a exclusédo
social. O que se promove € a desigualdade que poahdtrapassar as fronteiras da escola e
se fortalecer na sociedade. Orientados segundoic@SsS0OS OU iNsucessos obtidos em suas
passagens pelos bancos escolares, 0os alunos seguasividas e se constituirdo socialmente

de acordo com os estigmas recebidos da escola.

Dessa forma, o profissional que se exige nestdaséewue ser investigador também de

suas atividades docentes relacionando o curridgiente e suas acdes em busca de novas
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maneiras de abordar um assunto sem se prendersa@pénavacdo, mas a um processo em
que se considerem as estratégias de solugdo agmmdaluno e suas razdes para tal. Nesta
nova abordagem, consequentemente, muda a relagfesgwor-aluno, de verticalidade para
horizontalidade, de escutar, dialogar para melloonpreender os processos de resolucao e
escolha de métodos adequados para uma intervemgioup, na qual a Matematica seja

entendida como uma construcao social que se tramsfo

E importante se avancar no conhecimento mateméteer concepgdes de avaliagdo
e aprendizagem e consequentemente repensar 0 lerpmrtante ressaltar que néao
defendemos o erro como condi¢éo necesséaria dadiggagem, mas que dela ele podera fazer
parte, e que aprendamos a tirar dele experiénosiivas para as novas invengdes, como 0

fez, por exemplo, Tomas Edson.

Nesta perspectiva de entendimento, a formacgacaingcicontinuada pode contribuir
para que haja mudanca na forma de se percebetae drarro. Se for assim, essa pesquisa
suscita varias indagacoes e reflexdes: como esta@mdo discutidos temas como avaliacéo
no ambito das licenciaturas, em especial, par@résssniciais? O erro tem entrado em pauta,
tendo em vista a visdo da propria ciéncia, do eomo processo? Que concepcao de
aprendizagem, avaliacdo e erro tém o formador afessores? Como estdo sendo trabalhadas
as concepcdes de erro pelos formadores de professarursos de Pedagogia? O erro € um
assunto explicitado? Seria importante que fossgugéa propria pesquisa mostra a influéncia
positiva que os cursos de formagéo tém para o delsemento das concepcdes e praticas dos

professores.

Diante dos estudos e analises realizadas neststigagiio podemos afirmar que os
erros constituem uma importante ferramenta queilgbitss o diagnéstico dos problemas
presentes no processo tanto de ensino como dedggagem. No processo de ensino, eles
podem ajudar o professor a concluir que a estetlgiensino adotada se mostra inadequada
e necessita ser redefinida mediante novas acdesdoh@égicas e pedagdgicas. Na
aprendizagem, os erros podem ser tomados comm aganetacognicéo, de reflexdo; como
fonte de tomada de consciéncia proporcionandowwal possibilidade de reavaliar as suas
acOes, estratégias, caminho seguido em buscasdtiado que se revelou inadequado; de

compreender o seu erro e entdo retomar o processangtru¢dao do seu conhecimento.
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ANEXO A — Autorizacéo da escola

AUTORIZACAO DA ESCOLA

Eu, Vera Lucia Fernandes Aragdo Tanauna do Programa de Pdés-graduacao

em Educacdo-Mestrado da Universidade Federal d® Babsso, solicito a
autorizacdo da escola para fazer a pesquisa “@ntesito dado ao erro no

processo ensino-aprendizagem da Matematica nal@®.ci

Ciente:

Diretor (a) da Escola
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ANEXO B — Autorizagéo do professor

AUTORIZACAO DO PROFESSOR (a)

Eu, fespay (a) da Escola

, autorizo a

MestrandaVera LuUcia Fernandes Aragdo Tanasobservar minha sala de aula,

no periodo de abril a agosto de 2007.

Ciente:
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ANEXO C - Questionario 1 (Q1) — Caracteriza¢cdo da &cola

Universidade Federal de Mato Grosso
Instituto de Educacao
Programa de PoOs-graduacédo em Educacdo — Mestrado
Mestranda: Vera Lucia Fernandes Aragéo Tanus

Orientadora: Marta Maria Pontin Darsie

Solicito sua colaborac¢do no sentido de respondepmsente questionério. As informagfes obtidascsera
utilizadas na dissertacdo de Vera Lucia Fernandemg8o Tanusmestranda da Linha de Pesquisa Educacédo|lem
Ciéncias do Instituto de Educacdo da UFMT.

O objetivo deste é investigar o tratamento dadeao no processo ensino-aprendizagem da Matemdtica
no 2° ciclo. Os dados disponibilizados ndo sergmassados a terceiros. Caso estes dados sejamadtiizna
dissertacdo, os nomes reais serdo mantidos emutbsmhonimato.

Todas as informagbes serdo extremamente importapéea a andlise dos resultados, portanto,|a
sinceridade de suas respostas € fundamental.

Antecipadamente agradecemos o tempo que vocéiiavestpreenchimento deste questionario, o cuidado
e a atengdo que dispensar a tarefa.

Questionario 1 (Q1) — CARACTERIZACAO DA ESCOLA

Nome da escola:

Endereco: airroB

Ponto de referéncia: elefohe(s):

E-mail da Escola:

Nome do (a) Diretor (a) da Escola:

Idade da escola: No°. total de alunos: N°. total de salas de aula:

Ne°. total de Professores:

N°. de professores que lecionam Matematica nod lar® ciclo:

Turnos de funcionamento: () Matutino  )(Vespertino () Noturno
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ANEXO D - Questionario 2 (Q2) Caracterizacao do priessor

Universidade Federal de Mato Grosso
Instituto de Educacéo
Programa de Pés-graduacdo em Educacéo - Mestrado
Mestranda: Vera Lucia Fernandes Aragdo Tanus

Orientadora: Marta Maria Pontin Darsie

=

Solicito sua colaboragéo no sentido de respondempgesente questionério. As informacdes obtidassera
utilizadas na dissertacdo de Vera Lucia FernandesgAo Tanus mestranda da Linha de Pesquisa Educacao|en
Ciéncias do Instituto de Educacdo da UFMT.

O objetivo deste é investigar o tratamento dad@mo no processo ensino-aprendizagem da Matematica
2° ciclo. Os dados disponibilizados n&o serdo repdes a terceiros. Caso estes dados sejam utikzado
dissertacdo, os nomes reais serdo mantidos emuwbsahonimato.

Todas as informacdes serdo extremamente importaaresa andlise dos resultados, portanto, a sirdamle
de suas respostas é fundamental.

Antecipadamente agradecemos o tempo que vocéiravaestpreenchimento deste questionario, o cuidado
atencao que dispensar a tarefa.

Questionario 2 (Q2) — CARACTERIZACAO DO PROFESSOR

1) Dados Pessoais

Nome: Sexo:

Data de nascimento: /[ Natural de:

Email tel cel

2) Formacéo Académica

Ano de Inicio e

Térmi Instituicdo/Cid ade/Estad(
érmino

Nivel de instru¢do, Curso/habilitacdo

Ensino Médio
Graduacao
Especializacdo
Mestrado
Doutorado
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3) Experiéncia Profissional

a) Ha quantos anos vocé trabalha na &rea de Educagé Professor?

b) E como professor de Matematica?

c) Qual (is) série (s) vocé leciona nessa Escola:

d) Vinculo com essa Escola: ( ) Efetivo )(Interino/Substituto () Outros
e) Turno em que trabalha nessa Escola: () Matuti( ) Vespertino () Noturno
f) Qual é a sua jornada de trabalho semanal?

g) Vocé trabalha em outra escola?

h) Exerce outra profissdo além de Professor?( ) sim ( ) nao

Qual? Onde?

4) Sobre o ensino da Matematica

a) Quantas aulas por semana?

b) Qual o tempo de duracéo de cada aula?

¢) Quantos alunos vocé tem (média) por turma?

Muito Obrigadal!
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ANEXO E — Questionario 3 (Q3) Concepcbes dos profeses

Universidade Federal de Mato Grosso
Instituto de Educacéo
Programa de Pos-graduacédo em Educacéo - Mestrado
Mestranda: Vera Lucia Fernandes Aragdo Tanus
Orientadora: Marta Maria Pontin Darsie

Solicito sua colaboragcdo no sentido de respondepeasente questionario. As informacgdes obtidas a4
utilizadas na dissertacdo de Vera Lucia FernandemgAo Tanus mestranda da Linha de Pesquisa Educacao
Ciéncias do Instituto de Educacao da UFMT.

O objetivo deste é investigar o tratamento dad@@o no processo ensino-aprendizagem da Matematic
2° ciclo. Os dados disponibilizados ndo serdo repdes a terceiros. Caso estes dados sejam utikizago
dissertagcdo, os nomes reais serdo mantidos emuwbsamhonimato.

Todas as informag6es serdo extremamente importpai@sa analise dos resultados, portanto, a sirczle
de suas respostas é fundamental.

Antecipadamente agradecemos o tempo que vocéirawesipreenchimento deste questionario, o cuidado
atencao que dispensar a tarefa.

bra
en

BLOCO | — MATEMATICA

1) Vocé gosta de trabalhar a Matematica com seus ?uno

2) Vocé encontra dificuldades para ensinar os congedddVatematica? Quais?

3) Em sua opinido, que tipos de recursos sdo maisiadeg no processo ensino-aprendizagem
da Matematica?

BLOCO Il — APRENDIZAGEM

1) Qual é a melhor maneira de ensinar Matem&fioa?lue momentos vocé avalia o aluno no
ensino da Matematica?

2) Qual é a melhor maneira de aprender Matematica?

3) Que caracteristicas sdo essenciais em uma ativipledfavoreca a aprendizagem do aluno?

4) Como vocé sabe se houve aprendizagem por parami?a

BLOCO lll- AVALIACAO

1) Vocé acha importante avaliar o aluno no ensino deeMatica? Por qué?
2) Em gue momentos vocé avalia o aluno no ensino darivédica?
3) E que instrumentos utiliza? Por qué?

BLOCO IV=ERRO

1) Que significado tem o erro do aluno no processmergprendizagem da
Matematica?

2) Como vocé fica sabendo que o aluno cometeu erro?

3) E o aluno, como fica sabendo que errou?

4) Como voce trata o erro do aluno?
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ANEXO F - Q3 — BLOCO | — MATEMATICA

1) Vocé gosta de trabalhar a
Matematica com seus

alunos?

2) Vocé encontra dificuldade

para ensinar os contetdosj

Matematica? Quais?

3) Em sua opinido, que tipod
de recursos sdo mais
adequados no processo
ensino-aprendizagem da

Matematica?

Sim. Apesar da falta de recursos. Eu gosto de trelsacom a
Matemética.

Sim, pois € uma das disciplinas mais importantevenciada peld
aluno no seu dia-a-dia.

Sim.

Sim. Em sala de aula e fora dela.

Sim, por falta de materiais didaticos. Uso matevididaticos a fi
de tornar as aulas mais prazerosas e de facil afiteento.

N&o, pois preparo a aula a ser dada com antecedéaa@prendd
cada vez mais 0 assunto a ser ministrado com sagaraog
alunos.

Sim. Tenho dificuldade em dar aulas prazerosas.

Nao.

Sala de informética, contelidos multimidia onde atremnos jogo4
e desafios. O aluno une o lidico com os conteldmpamados.

Cartazes do quadro valor-lugar e materiais concsediversos quf
o professor pode fazer.

Material dourado, panfletos, material concreto.

Todos 0s recursos sdo importante no ensino apragdin.

preciso também considerar fatores biologicos/matimaais,
conhecimentos construidos ao longo da vida da ¢aabem com(
a abordagem acompanhada com recursos materiaignsejstes

concretos ou nao.
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ANEXO G - Q3 - BLOCO Il - APRENDIZAGEM

Sujeitos Respostas — Bloco Il - APRENDIZAGEM

Através de materiais concretos, fatos, gréaficos iteagbes da
JUS cotidiano das criancgas.

Os conteddos a serem trabalhados devem ser apegkEntde

maneira contextualizada, de modo que os alunos natusa

construgdo desses conceitos e que vejam O0S COIETEOHS]

matematicos adquiridos como instrumentos que irfilivar para
1) Qual é a melhor maneira resolver problemas do seu cotidiano.

Criando oportunidades e condi¢cdes para que a c@ampssy
pensar, criar, descobrir e expressar suas descabemtilizar
atividades ludicas, materiais concretos, tais corfichas, palitos
reproducdo de cédulas e moedas, embalagens, jegnsOferece
ao educando atividades prazerosas como: desenhanstmiir
materiais, realizar experimentos relacionados ao®mads
trabalhados. Capacitar o aluno para que ele poszadr decisbef
conscientemente sabendo argumentar e expressaldgioa 0 se
pensamento e assim tornar-se um cidaddo criticaatico e
autbnomo. Estimular o aluno a trabalhar em grupo.

de ensinar Matematica?

Partindo dos conhecimentos prévios da turma e cawxilia de
experiéncias e atividades concretas.

Através de jogos, manuseio do material, conceatracAulas
prazerosas.
Desenvolvendo atitudes de enfrentar desafios, doasuas propriag
estratégias, sem medo do erro, buscando ouvir okgas,
2) Qual é a melhor maneira colaborando com eles.
Através de atividades ludicas, como brincadeirgsges. E atravé§
do jogo que a crianga desenvolve suas percepcdasingligéncia
suas tendéncias a experimentacao e seus instiotiES
Primeiro é preciso gostar. E para gostar é precmmpreende
Compreendendo o que esta fazendo se aprende.

de aprender Matematica?

Que seja no primeiro momento de facil entendimeatdindo dag
3) Que caracteristicas sdo atividades mais simples, para depois ir para assncaimplexas.

. No desenvolvimento das atividades é preciso dartopidlade ao$
essenciais em uma alunos de inventar ou experimentar estratégiasqussle elabora
atividade que favoreca a NOVOS processos, hum contexto numeérico que Ihdaswjhar.

Atividades elaboradas com clareza, dosagem de @daos
desenvolver no aluno a sua capacidade de “apreadsprender”.
Clareza no enunciado e objetivo da mesma.

aprendizagem do aluno?

Através das atividades corretas feita em sala, tpmeEmentos
avaliacOes.
A partir do momento em que o aluno nao s6 deseaashatividadey
trabalhadas em sala de aula como também, atravéssuis
4) Como voceé sabe se houvi socializagdo com o professor e os colegas no arte@scolar.
Quando ele expde seus conhecimentos com clareganwsve ag
atividades propostas. Através dos exercicios fettogetamente
aluno? guando percebemos que houve mudanca de comportang
atitudes.
Quando o aluno consegue explicar o processo pedmrpara
encontrar a resposta.

aprendizagem por parte df




5) O que fazer quando a
aprendizagem de um
determinado contetddo néq
acontece como o previsto

pelo professor?
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Mudar a estratégia e retomar o contetido

Rever a forma em que o assunto foi trabalhado ar cnovag
situacOes didaticas que facilitem a aprendizagem.

O professor devera reavaliar o seu método didapealagogico
Apresentar novas propostas de ensino-aprendizagesmeqgriquec

seu material didatico. Buscar com a equipe pedaggghovas
formas e estratégias de aprendizagem.

Deve ser feito uma retomada, todavia, com difeseagtratégias.
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ANEXO H - Q3 — BLOCO IIl - AVALIACAO

Questdes

1) Vocé acha importante
avaliar o aluno no ensino

da Matematica? Por qué~

2) Em que momentos vocé
avalia o aluno no ensino ¢

Matematica?

3) E que instrumentos vocé
utiliza para avaliar? Por

qué?

m

Respostas — Bloco Ill - AVALIACAO

Sim. Porque diante da diversidade presente no ediadg
podemos perceber atitudes favoraveis para melhos
aprendizagem do aluno.

Sim, uma vez que a Avaliacao seja concebida e usdaleor da
aprendizagem do aluno como instrumento auxiliartnadalho
do professor.

Sim. Avaliagdo é importante em todos os sentidos.

Sim. As condicdes e as estruturas desenvolvidasram dag
atividades além de envolverem e desenvolverem iociam
I6gico € momento de se trabalhar habilidades, cdeitra,
interpretacdo, escrita, afetividade.

Quando o aluno se concentra para resolver situagiieblema,
calculos, etc. Quando identifica os conceitos matems comg
meio para compreender o mundo a sua volta, sengazcde
resolver as varias situagdes apresentadas.

Em varios momentos, principalmente durante o deseimento|
das atividades trabalhadas no dia-a dia da saladka.

Em todos os momentos. Antes, durante e depoistilédade
desenvolvidas.

Ela deve ser processual e continua, independenwisdlina
ou projetos de trabalho. Considerar o desenvolvimatario,
de final de processo do individuo, do grupo e deedgenho df
professor. Avalio antes, durante e depois de teistmado aula.

Observando através de atividades desenvolvidas el,
participacédo, trabalhos de pesquisas.

De diversas formas, como: através de trabalhos eupaq da|
participacdo na sala de aula, pelos exerciciosrefts de casd
e do comportamento na escola.

S
D
S
D
S
D

Atividades coletivas, avalia¢gbes formativas.

)
uc
U
ID
U
ucC
U
ID
U
ucC
U
ID

J
L
D
L
J
L
D
L
J
L
D
L

Os instrumentos sédo flexiveis: para o diagnéstic watividade
simples/curta onde o aluno possa demonstrar ou @&
habilidades necessarias. Durante o0 processo sadasfgi
atividades no livro, no caderno em folhas separadas grupo ¢
individual. Estas sdo acompanhadas em sala e d
feedback imediato. Ja as avaliagdes “conclusivaséo
ministradas ap6s aulas de tira-ddvidas ou de fixacéoma
forma de averiguar se houve mudanca na compreeniéafg.
utilizo assim, porque acredito que tenho mais efdo®e para
transcrever com seguranca o desempenho de cadeo ait
melhor auxilia-los nas dividas.
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ANEXO I - Q3 - BLOCO IV — ERRO

Significa que o aluno esta precisando de ajuda paoastruir
determinados conceitos, interpretar dados para paaguir e
JUS frente. Tem que treinar mais
1) Para vocé que significadd Que a atividade em que o aluno obteve erro devarénsis be
tem o erro do aluno no trabalhada. Na maioria das vezes o problema é mpbmo
. LUC por exemplo, erra porque ndo sabe tabuada ou olQ.V.
processo ensino-
aprendizagem da O erro serve de diagnéstico para replanejamento.stélf
Matematica? DUD diagndstico na maioria das vezes descobrimos gpeoblema
do aluno esté na série anterior.
O erro significa como ja disse Piaget, um ensaicapaacerto,
LID E o ponteiro indicador de possiveis retomadas, B@vo
planejamentos e de reflexdo. Pode também seraddizomg

estimulo.

Através das correcBes, ou das colocacdes feita pdloo,
2) Como vocé fica sabendo diante das situa¢Ges Matematicas que sé@o apresasitad

gue o aluno cometeu errof , N . i
Através da correcdo das atividades desenvolvidasaderno 'I

aluno. Marco um pontinho e peco a ele para reflativamentg
na questao.

Nas correcbes das atividades propostas. Se eleofakscreve
resposta errada.

Durante as atividades em sala, percebe-se comounoalai
estruturando seu pensamento a respeito de detedmo(pa
conceito. Por observar e acompanha-los é possieetghe
guando é apenas um ato falho, um erro ou um lapsdgger.

Pelo professor, mostrando-lhe o erro, levando-aentificar o
seu erro e resolvé-lo.

Coloco um pontinho ao lado da atividade que estirireta,
pedindo-lhe que refaca a atividade prestando maengao,
sabendo que errou? Pois, muitas vezes o aluno sabe desenvolver deiada
atividade, mas, comete erro por falta de concerdtoagurante g
realizacdo desta.

3) E o aluno, como fica

Através das corregdes. O professor mostra ondepaga ondg
ele errou.

Através do retorno oral ou escrito.

Como um momento propicio para ele aprender o cé&twém,
4) Como voceé trata o erro d§ muitos alunos apresentam lacunas na aprendizagsegeir e
frente é bastante dificil em determinado momento.

aluno? . ) -
Naturalmente, pois, é a partir do erro que o prefasutiliza-se

de variados métodos para se trabalhar o assuntdtoVoa
questao errada, dialogando varias vezes, pergurdaaté o
aluno acertar.
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Como oportunidades para replanejar novas e divieaifas
atividades.

Normal. Procuro dar retorno imediato (intervencée) ou,
através de atividades de retomadas. E estas muitzed
acompanhadas de objetos/materiais mais concreto

sequenciados de forma a facilitar a compreenséoaitida
costumo dizer para a turma quando realizo tira-diag
coletivos, de que é preciso muitas vezes errar paoder
acertar. Quem nao ousou errar, € porque nao fezjefgqud
ndo arriscou fazer, perdeu oportunidade de aprendéo ha
conhecimento sem conflito.
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ANEXO J - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E |
CONHECIMENTO MATEMATICO
JUS - 10/09/2007

1 — Por que vocé acha a disciplina de Matematigzomemportante que o Portugués?

N&o € que acho o Portugués mais importante, o @&spe sabendo ler, eles saberdo
interpretar melhor o que pede nos probleminhas mateos.

2 — A quem vocé atribui a culpa de nao se ter sesupara ensinar Matematica?

E... A escola. Poderia comprar umas coisas boasajgente vé por ai que da muito bem
para ensinar. Eu até confecciono algumas coisas, maroblema é que néo da para todos
os alunos jogarem, né? Ai para ndo da briga a gextaba usando o que todos tém: o
proéprio caderno, o livro e s0 isso... Ah! Tambénocamos nos grupos para trocar idéias...

3 — Vocé gosta de dar aulas de Matematica?

Gosto.

4 — Vocé acha importante ensinar Matematica nda&aco

Acho. Inclusive acho todas as matérias importanteas, a Matematica € mais. Ela nos
acompanha na vida. Em todo o tempo tem Matemdagicaambém acho que é a matéria mais
dificil.

5 — Por que vocé acha que é a matéria mais dificil?

Ah! Sei la... Eu acho dificil porque ela exige muitos alunos...Eles tem que saber muita
coisa... Assim, saber na seqiéncia.

6 — Exige o que dos alunos?

Exige interpretacdo, concentracdo nos calculosrelaisaber todas as regras de calculo, né?
7 — O que vocé quer dizer com saber na seqiiéncia?

Ir seguindo o livro do mais facil para o mais dific

8 — Dentro dessa dificuldade que vocé coloca dasoal na Matematica, vocé também acha
dificil trabalhar essa disciplina com os alunosule sala de aula?

Ah! Eu acho... Nossa! A gente pena! Tem aluno quéaanao sabe tabuada, pode?

9 — “Pena” em que sentido?
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Assim: a gente se propde a ensinar alguma coiss \&aes ele ndo sabe outra que ficou la
pra trads. Ai pega! A gente fica sem saber comor faze prossegue com o contelddo ou se
volta por causa daquele que néo esta entendendo.

10 — Nesse caso 0 que vocé costuma fazer?

Quando da a gente volta... Mas, as vezes nao évehss

11 — Quando néo é possivel?

Quando o conteudo é o basico da série anteriorvblaade a série anterior ja deveria ter
trabalhado e nédo fez... Para a gente voltar tudetde muito tempo porque e 0S outros
alunos, né? Tem que continuar ensinando o contdadsgrie.

12 — Vocé afirmou no questionario que uma das udedes que encontra para ensinar
Matematica é a falta de recursos. Vocé realmenteonsidera assim tdo importantes para
ensinar e aprender? Por qué?

Sabe, é assim... Com os recursos facilita. SO0 wgdy € pouco, compreende? Tem que ter o
lidico, sendo a aula fica muito chata. Um jogo nmputador, por exemplo, ajuda o aluno a
resolver desafios. Ele aprende mais. E tem quertexr aula diferente, né?

13 — E vocé procura dar uma aula de Matematicaedife?

Sempre que da, né... Quando tem recursos para m&lalinos. Se o material é pouco s6 da
briga e o0 aluno ndo aprende nada.

14 — E por falar em aprender, como vocé acha qualaao aprende Matematica?
Ah! Esse aprender vem da pratica dele. A genteay@ditica se ele aprendeu mesmao.
15 — Pratica em que sentido? Vocé poderia esclamsgi@or?

Posso. E assim, se ele resolve bastante exercaiic@meca acertar a gente pode concordar
gue ele aprendeu, certo?

16 — Bastante exercicio em que sentido?

E tipo treinar bastante... Até acertar... Se errsigal de que tem que treinar mais... E a gente
ajuda quando percebe 0 que exatamente ele ta esrpach a gente dar mais atividade.

17 — Isso que vocé chama de bastante exercice a@rnocedimento que utiliza para ensinar
seu aluno?

E. Porque dessa forma a gente vai no “ponto cero ele precisa aprender melhor... E
exatamente onde ele ta errando é que ele ndo sabeu mostro assim: olha vocé ta errando
aqui, ali e ali... Eu vou direcionando, sabe?

18 — Como direcionando?
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N&o dar a resposta pronta, mas ir direcionandoatshegar a resposta certa.
19 — O fato de o aluno chegar a resposta corretsuéiciente para afirmar que ele aprendeu?

E... Ai sou obrigada a afirmar que ele aprendeDanseguiu resolver sem errar, né? O erro
é tipo um termémetro do saber...

20 — Como um term6metro do saber? Vocé pode expliethor?

E como se fosse assim: errou, precisa treinar pais. aprender... Acertou, ja sabe o que foi
ensinado, entendeu?

21 — Em uma de nossas conversas Vocé garantemjueieo na sua sala que ainda nao sabe
tabuada. O que é saber a tabuada?

E ter na cabeca as respostas. A gente ensina cdragac nelas. Mas, uma coisa que
notamos nas nossas salas de aula é que aquelessafjue sabem tabuada sdo bem mais
rapidos para fazer a conta. Eu sou a favor da tatayana “ponta da lingua”, como diziam
antigamente.
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ANEXO K - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E Il
APRENDIZAGEM
JUS - 10/09/2007

1 — Para vocé, qual é a melhor maneira de se efdatamatica?

N&o usar apenas o professor ali na frente, mas;osutecursos concretos e situacées que
facam parte do mundo do aluno.

2 — Vocé me respondeu a melhor maneira para ensimamelhor maneira para aprender
Matematica, qual é, em sua opiniao?

Com muita concentracao e pratica... Praticando ti@@ades vai aprendendo...

3 — Que caracteristica deve haver em uma atividadeque favoreca a aprendizagem?

O aluno tem que entender o que vocé quer naqual@ade. E por isso que acho que tem
que comecar de exercicios mais faceis. E ai aquglesndo sabem os faceis ndo vao saber
resolver atividades que exigem mais deles...

4 — E quando é que vocé pode afirmar que houvendigegem?

Atraves das respostas que eles escrevem no cadenmas avaliacdes.

5 — Que tipo de respostas?

Nas respostas deles... Que eles mesmos resolveram..

6 — Qualquer resposta?

N&o. S6 as respostas certas
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ANEXO L — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA — E llI
AVALIACAO
JUS - 10/09/2007

1 — Por que vocé acha importante avaliar o alunensino da Matematica?
Porque através da avaliacdo da para saber o quenatesabe.
2 — Para vocé o que é avaliar?

E saber o que esta se passando a nivel de apreyaiizam sua sala de aula. Se o aluno esta
ou ndo aprendendo... se continua errando muito...

3 — O que exatamente vocé avalia?

As respostas dele, se estdo erradas ou certas...

4 — E porque vocé avalia?

Se néo avaliar ndo vejo onde ele erra, para depstismar aquele erro.
5 — E em que momentos vocé avalia?

Quando eu ja ensinei o conteudo. Ai para ver saptendeu, a gente avalia. Pode ser uma
avaliacao no dia-a-dia da sala mesmo.

6 — E quais instrumentos voceé utiliza para avalkar aluno?
As atividades de sala de aula, no caderno, no Jimes folhas de testes e provas e etc.
7 — E qual é a maior dificuldade que vocé encqpdra avaliar?

Ah! Tem muitas, né? A principal € que a gente peeficar atenta todos os dias para saber
se ele vai errar ou acertar.

8 — No momento de avaliar vocé considera somenge@tos e 0s erros dos alunos ou vocé
avalia também o seu trabalho?

Da para avaliar o trabalho da gente também. Se osudlunos estdo errando o0 mesmo
assunto € preciso rever o trabalho do professavaliacdo também serve para isso...
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ANEXO M — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E IV
ERRO
JUS - 10/09/2007

1 — Na Matemaética, o que significa o erro do aluno?

Significa que é preciso ter mais pratica. Signifgqgae o aluno ainda ndo aprendeu e precisa
da ajuda do professor.

2 — Como ter mais prética?

E ter mais treinamento de exercicios.

3 — Como vocé percebe o erro do aluno?
Atraves das corre¢fes que faco das respostas.
4 — Como das respostas? E da resposta final?

E..

5 — Vocé considera o caminho que o aluno percop@ga chegar a resposta ou apenas
considera a resposta final?

As duas coisas. E que na Matematica, se ele emar coisinha no comeco do calculo ja vai
errar o resto, ai ndo da para considerar. Isso natéfnatica.

6 — E o aluno, como percebe que errou?

Ah! Isso ai o professor tem que mostrar. E papepdifessor mostrar o erro do aluno e
encaminha-lo ao acerto.

7 — Como devem ser tratados os erros do aluno menégica?

O erro néo é ruim. Ele deve ser tratado como um emmem que o professor percebe que o
aluno ndo aprendeu e precisa seguir em frente.sAdéeseguir em frente tem que corrigir os
erros.

8 — O erro precisa ser corrigido?

Claro. E papel do professor apontar e corrigir waedo aluno.

9 — Como vocé faz essa corregédo?

Eu costumo corrigir na lousa para todos verem, dé?serve de exemplo para todos os
outros alunos tirarem suas duvidas.
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10 — Da para fazer uma correcao mais individuadizeaisala de aula?

N&o sei... Acho que n#o. E aluno demais... Cadaarmseus erros... Ndo da tempo. A gente
explica a regra no geral e ele confere com a sisposta.
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ANEXO N — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E |
CONHECIMENTO MATEMATICO
LUC - 13/09/2007

1 — Por que vocé acha a disciplina de Matematida imigoortante?

Ela € uma matéria presente na vida do aluno. Etereado de Mateméatica nas coisas da
vida.

2 — Que tipo de coisas?

Coisas que ele vivencia. Por exemplo, passar trooedir alguma coisa, fazer estimativa
para comprar e vender e inimeras coisas mais...hdta do “vamos ver”, la na vida dele,
ele tem de saber a Matematica. Na verdade, € nacprdessas coisas que a gente sabe se

ele reteve o que foi ensinado.

3 — Vocé acha que a Matemética ensinada na estéladhta” do que o aluno utiliza nessa
pratica?

E... Nem sempre... As vezes da... Depende mupimtissor.

4 — Quando é que a escola ndo “da conta”?

Quando o professor fica muito preso nas regras d#rma e o aluno tem que decorar tudo
aguilo sem saber como usar la no seu mundo. E &ipao que serve estudar Matematica, eu
acho.

5 — Para isso o qué?

Para coisas da vida, da prética, para sair de sgibes.

6 — SO para isso?

S0... Sendo nao justifica ensinar Matematica sesoltado néao for esse.

7 — Que resultado?

Ué! O de aprender coisas para usar depois.

8 — A Matematica teria outro tipo de importancia@a ser esse “para a pratica”?

N&o que eu saiba... E... Acho que n&o...

9 — Vocé diz ndo encontrar dificuldade em trabathtatematica com seus alunos pelo fato

de planejar tudo com antecedéncia. Vocé realmemsidera o planejamento do professor de
Matematica importante?
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Nossa! O planejamento é importantissimo! Ainda naigente que trabalha todas as
matérias de 12 a 42 série. Na 42 série tem conteaddatematica que a gente ndo sabe, vocé
acredita? E por isso que planejo antes. Ja penspahegar aqui e ndo saber na frente dos
alunos? Sé fico segura se tiver o plano, assime oy dar isso, amanha aquilo e assim vai...
Eu ndo venho para a sala para enrolar ndo e nenolanraluno. Sei tudo o que vou dar no
dia. Ganho mais tempo.

10 — Além de ajudar na sua seguranca diante doesalpara que outra finalidade vocé
planeja?

N&o estou me lembrando agora para que mais sendgriglano... Acho que € para meu
controle mesmo.

11 — Os alunos se beneficiam deste controle gu@n@jamento Ihe possibilita?

De certa forma sim. Com tudo planejado eu possu fitais tranquila em sala e sobra mais
tempo para ajudar os alunos.

12 — Como assim mais tempo para ajudar os alunos@ pode explicar melhor?

E porque eu gosto de discutir com eles as coisaselgs ndo sabem. Tem os que sabem e
sempre termina antes. Eu seguro o caderno delege @ colaboragédo para me ajudar com
os colegas. E ainda tem o0s que tém coisa que rnaodau, la de tras. Se néo voltar isso ai e
ensinar, o aluno s6 vai “pendurando”. Aqui tem unge mesmo eu marcando um pontinho
onde ele errou, os pais ndo ajudam arrumar o efi@mn que ser eu mesma. Vou pegando eles
aos poucos...

13 — E como vocé faz isso?

Gosto de fazer com um por um. Isso no Portugués Matematica. No resto das matérias
nao da para fazer ndo. Essas ai eu corrijo na lom&smo. Vou direto nos erros que ja deixo
marcado antes. Tem uns que até consegue consegtap 8ozinho depois que eu marco, mas
tem outros que meu Deus, seu eu ndo ajudo, ndwsdai..

14 — E vocé percebe alguma diferenca nessa fornsaimadévidualizada de ajudar os alunos?
Acho que um acompanhamento mais de perto ajuda sisezes ele nio faz porque ndo
sabe uma coisa la atras. Se vocé der um empurrdozja ajuda ele a se localizar melhor e
resolver suas duvidas.

15 — E como vocé resolve essas davidas?

Assim mesmo. Trabalhando de perto. Ajudando eknagr.

16 — E como se ajuda um aluno a pensar?

Ah! Ai ta dificil de te explicar...Cada um é urivlas, é tipo ir perguntando o que ele pensou

para chegar naquela resposta errada. Ele vai codtapara vocé e vocé aproveita para fazer
um “gancho” naquilo que ele ndo souber.
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17 — Como fazer um gancho?

A professora ri.

Eita! Agora sim! E como se fosse assirta..professora pensa por alguns minutSape
guando o aluno erra um negocinho na tabuada e @ssbanana a conta toda? Entao, ajudar
a clarear para ele que o problema foi na tabuaddgeer um gancho para ele ir para frente.
18 — E se esse gancho nao for feito?

Ah! Ai vai errando sem parar... Uma coisa atras aléra. E erra porque ndo sabe uma
coisinha. Nao sabe mesmo, sendo néo errava, nao.

19 — Posso entdo dizer que errar é sinbnimo deaider?

E... (a professora faz uma pau$sgo nédo sei responder com certeza porque as veakso
até sabe, mas, errou uma coisinha assim, de boibeirisabe como é?

20 — E ai, mesmo errando ugw@sinhaposso dizer que ele ndo sabe?
Acho que ndo. Posso dizer que ele tem dificuldadeito.
21 — Naquilo o qué?

SO na coisinha que errou, mas ele sabe o resta,..s&be outras coisas, claro. Sendo nao
chegaria até ali.

22 — Até ali onde?

No resultado.

23 — Mesmo o resultado estando errado?
E...(fala ainda insegura)

24 — Entdo vocé acha que o resultado errado desunagao-problema, por exemplo, pode
nao revelar o que o aluno sabe?

E assim... Vocé repete a pergunta de ndpePgunta a pesquisadora)

25 — Claro que repito! E assim: Se ele erra a stadnal de uma conta, ou seja, o resultado
dela (o resultado correto), vocé, enquanto profasgmde afirmar que ele ndo sabe, ou ndo
domina aquele contetdo?

Ah! Entendi. Depende do que ele escreveu anteBatgcna resposta final.

26 — Depende do que?

Se ele acertou o jeito de fazer o probleminha ersdu o finalzinho, dai ele até que sabe...

27 — Como assim “acertou o jeito de fazeprobleminh& Explique melhor.
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Ta. Se vocé errar s6 a resposta no fim do problenas no desenvolvimento acertar, ai pode
ter acontecido alguma confusdo na hora de fazercaloulo qualquer, mas, a logica da
situacao vocé tem, entdo vocé sabe.

28 — Entao, se uma situacao dessas acontecerpgso gizer que € porque o aluno nao sabe?

Ah! Nao! Tem que considerar o seu jeito de enteedimantes da resposta certa.

29 — No caso do processo ensino-aprendizagem denMtta, que tipos de recursos sao
mais adequados?

Tem uns jogos que ajudam o aluno a entender, @azgdra ensinar a posicdo do namero, o
dinheirinho que tem aqui na escola a gente usa m@asinar troco, aqui na 42 eu uso uns
recortes ali (aponta para o armarig)ara ensinar a fracdo, tem também musiquinha da
tabuada e outros que ndo me lembro agora.

30 — Esses materiais a escola dispde?

Nem sempre. Se a gente pedir, a coordenadora oeid as coisas, mas a gente tem que
fazer.

31 - E vocé faz?

Esses a(aponta para o armario e os cartazes da saléy tudinlo.
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ANEXO O — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E Il
APRENDIZAGEM
LUC - 13/09/2007

1 — Para vocé, qual é a melhor maneira de se eMatamatica?

E dando coisas que o aluno vai se interessar pararaler

2 — Que tipo de coisas?

Coisa do dia-a-dia dele... Que serve para algumaaoa vida.

3 — Em sua resposta ao questionario 3, vocé afjumsaa melhor maneira de ensinar € aquela
em que os conteudos sao apresentados de maneiextaalizada, de modo que os alunos

também participem da construcédo dos conceitos. Gesoqode ser feito?

O contextualizado € dentro da realidade dele. Vtalér de coisa que ele conhece. A
construcéo de conceitos € ndo passar s6 regra pronperguntando para ele construir.

4 — Vocé consegue ensinar dessa maneira?

Na maioria das vezes sim. Explico no geral, padotmundo e depois vou anotando quem
nao entendeu para explicar de novo so para ele.

5 — E da para atender todos?
No mesmo dia, ndo. ISso € aos poucos...

6 — Vocé falou sobre a melhor maneira de ensinaeidatica e a melhor maneira para
aprender, qual é?

Matematica?(ela pergunta e a pesquisadora confirBaesolver o que é proposto. Tudo!
N&o deixar nada para tras. Tentar tirar as davidbee é a melhor maneira dele aprender.

7 — Quem pode tirar essas davidas?

Eu posso fazer isso, né? Como professora... Tandm@nos colegas que ajudam explicar do
jeito deles e uns captam até bem a explicagéo.

8 — Ao falar de atividades que possam favorecesrandizagem do aluno, vocé diz que as
que dao oportunidade a estes de inventar estraf@gaos processos, sao essenciais. Como
iISso pode ser feito?

E aquilo que ja te falei. E ndo se prender apermsatividades de regras prontas. Considerar
0 gque o aluno cria para enfrentar situacdes. O js@io proprio de resolver as atividades.

9 — E como vocé sabe se o aluno aprendeu?



Quando eles conseguem explicar suas resposta.
10 — Como explicar as respostas?
E ele conseguir saber de onde tirou o resultado.

11 — E o que fazer se o0 aluno néo conseguir aprende

O professor deve procurar outras metodologias parsinar.

219
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ANEXO P — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA — E Il
AVALIACAO
LUC - 13/09/2007

1 — Por que vocé acha importante avaliar o alunensino da Matematica?

Porque a avaliagéo revela de onde o professor geréir e o que ele pode fazer com os
resultados que néo foram satisfatorios.

2 — Que tipo de avaliacéo pode revelar isso?

A avaliacédo da aprendizagem, na hora em que tutbbaentecendo.

3 — O que exatamente vocé avalia?

O que o aluno sabe naquele momento...

4 — E em que momentos vocé avalia?

Em todos os momentos, principalmente quando a gentali sozinha com o aluno
investigando suas duvidas. Ali a gente sabe até ef@isabe. Eu, por exemplo, avalio no dia-
a-dia, desde o comportamento deles.

5 — E qual € a maior dificuldade para avaliar?

E ter cuidado para acertar aquilo que o aluno nabes.

6 — Como acertar aquilo que o aluno néo sabe?

Sendo ndo adianta a avaliacdo. Porque vocé avadia gaber se ele conseguiu entender o
gue vocé explicou. E vocé tem que acertar exatareque ele ndo sabe para bater ali, bem
ali onde ele precisa saber e néo sabe.

7 — O que o aluno néao sabe pode revelar alguma tomortante ao professor?

Nossa! E como! Vocé pode dizer com firmeza: “Mewnalsabe isso, aquilo e aquilo... Tem
dificuldade nisso e nisso... Ai vocé coloca bentirdey no relatério dele, sabe, ndo sabe,
sabe, ndo sabe...

8 — Vocé acha importante que o relatorio esclagsgas pontos detalhados da aprendizagem?
E melhor esclarecer...

9 — Por qué?

Vocé fica sabendo o que fazer com o aluno quartthr al escrita do relatério.
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ANEXO Q — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E IV
ERRO
LUC - 13/09/2007

1 — Na Matemaética, o que significa o erro do aluno?

Que tem que bater mais naquela atividade.
2 — Como assim?
Vocé néo deixar passar agquela atividade errada serrigir, sem ensinar direito.

3 — O gue pode acontecer se o professor deixaampasdividade errada sem que esta venha a
ser explicada?

Vai virar uma embananac¢éo s, na cabeca do alut®nio vai dar conta de tirar a davida
sozinho. O professor tem que ajudar.

4 — Como vocé fica sabendo que o aluno comete@ erro
Gosto de olhar os cadernos deles. Um por um.

5 — Vocé olha a resposta final?

E... mas, sempre pergunto como ele chegou nacesitado...
6 — E o0 aluno, como percebe que errou?

Eu marco a questéao.

7 — Como assim? Aponta o erro?
N&o é bem o erro que mostro, assim, o lugar ceotiidle. Marco a questédo no geral.

8 — E como ele descobre o que exatamente errou?

Através das nossas conversas. Eu também faco agsurperguntando...

9 — Como vocé costuma tratar o erro do aluno?

Normal. S6 que fico mais um tempo na questéo eraaéla aluno sair dela.
10 — Da para fazer uma correcao mais individuadizaaisala de aula?

E... Se vocé controlar o recolhimento dos caderdagara olhar todos.

11 — E da para conversar com todos?
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N&o precisa assim ser com todos. A gente ja sabenquais ou menos tem dificuldade e
chama eles primeiro. Fico ajaponta para o fundo da satdlamando e ajudando na medida
em que posso.

12 — Esse tipo de trabalho tem resultado positivoenativo?
Eu acho que tem positivo.
13 — Por qué?

Primeiro porque o aluno fica mais seguro na matéria gente fica mais segura para falar do
aluno na reunido.

14 — Esse tipo de didlogo que vocé tem com o ahama ligar o erro e o acerto, pode ser
considerado uma proposta de intervencao?

Ah! Isso ai eu ndo sei nao.

15- Vi que vocé tem seu jeito proprio de interwiagdo o aluno nédo sabe, certo? Que seria 0
dialogo. Vocé aconselharia outras professoras déanfazer esse tipo de intervencdo, ou
seja, uma intervencao mais individualizada, conreegemplo, a de dialogar com o aluno?

Cada um tem seu jeito de trabalhar com seus alun8s. que tem uma coisa, a gente vé
professor ai querendo passar esse trabalho pangads.. Nao vai conseguir nunca! Ai chega
na reunido so sabe falar que o problema é da famnda separacao deles, e um monte de
coisa ai... E n&o faz nada para ajudar o aluno.Mgjo isso aqui. E duro... Eu pego a 42 série.
Eles vém “rodando” de la para ca sem saber algumaisas que nao foi ensinada para eles.
A bomba estoura aqui. Tem aluno que vocé ta danoldgminha de 3 contas e ele ndo sabe
nem de uma. Ai tenho que pedir para ele ir lendo @mucos, fazendo desenho, ver até onde
entendeu e assim vai... Eu volto os assuntos,amgetto.

16- Entdo a proposta de trabalhar desse jeito é\bmm# aconselharia suas colegas a fazerem
0 mesmo?

Pra gente da mais trabalho, mas para o aluno resalgumas coisinhas... Pelo menos néo
vai sendo empurrado, né? Da pra gente ensinar aigooisinha.

17- Como vocé acha que esse seu trabalho é vis® geus colegas professores?

Ah! Isso ai ndo sei, ndo. Ja ouvi falar que eldsaac que eu pego muito no pé do aluno. Eles
acham gue eu perco tempo com quem nao quer nadaa&dan E ndo querem mesmo, mas,
aqui tem que querer... Nao gosto de bagunca na Ja#nco a porta e resolvo os problemas
aqui dentro. Eu e eles. Os pais ja me conhecem.pBémue até pede para o aluno estudar
comigo no comec¢o do ano. Aluno aqui ndo sai semarsafpausa)E ai os meus colegas
criticam. Alguns acham que né&o vale a pena peréepb ensinando o aluno igual eu fago...
Indo até o fim no ensino.
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ANEXO R — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E |
CONHECIMENTO MATEMATICO
DUD - 11/09/2007

1 — Vocé diz gostar de trabalhar com a Matemagoagm, afirma ter dificuldade em

ministrar aulas prazerosas. O que vocé considerars® aula prazerosa?

Assim... Aquela aula em que a gente olha para wsosl e ndo vé duvidas na cabeca deles.
Vocé percebe que eles estdo sabendo, aprendentendendo tudo que a gente diz.
Consegue seguir a nossa explicacao...Quase namesabe? E uma aula prazerosa.

2- Que tipo de dificuldades sdo essas que voc@dem ministrar aulas prazerosas?

Ah! Minha filha... Aqui na escola falta tudo. Vat@&o tem nada de diferente aqui para dar
aula mais prazerosa.

3 — Dé um exemplo do que a escola poderia tergyadar nas “aulas prazerosas”.

(pausa para pensdglo menos uns jogos tinha que ter, né? A gerdepfiesa ao livro e ao
caderno. Nao tem outra coisa, nao...

4 — A que vocé atribui essa falta de materiais, gmesua opinido tornam as aulas mais
prazerosas?

Ao governo. A escola tinha que dar condi¢cdes adegsor de dar aula mais prazerosa para
o aluno.

5 — De que maneira?

Dando mais capacitacdo da pratica para a gente. Namuela baboseira de teoria, néo. E
na pratica mesmo! Ali 6! E assim que se ensinadfvaglivisdo e tudo que a gente precisa
saber.

6 — Vocé assume essa dificuldade em trabalhar arvidica com seus alunos por falta de
material ou também por falta de conhecimento depatta, no que se refere aos contetdos da
Matematica?

As duas coisas. Eu vou falar a verdade para \({dcgbaixando o tom de voBu nunca fui
boa de Matematica, nao! Sempre fui ali raspandtando conta do basico mesmo... E ai ja
viu, né... Nao sabendo direito para a gente, napata dar 100% para os alunos.

7 - Os seus alunos gostam de assistir suas auMatdenatica?
O problema é que muitos ndo gostam de Mateméatiéa! @ problema ndo € aqui... Na

verdade, eles ja chegam ndo gostando da matéria. tBid jeito, a Matematica € o bicho...
Eles tém mesmo muita dificuldade.
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8 — Dos seus 23 alunos, quantos vocé acha quelfieaidhde com a Matematica?

Uns 15 mais ou menos.

9 — Em sua opinido por que isso acontece?

Ah! N&o sei, ndo. Pego muitas turmas assim... FFaa Matematica. Essa turma aqui, por

exemplo, sdo melhores em Portugués que Matemé&igar isso que falo para vocé que a

professora do ano passado dava mais Portugués glasaque Matematica... A gente percebe
ISSo, sabe...

10 — O que vocé faz nesse caso?

Sigo normal... Vou levando(pausajNao da para fazer muita coisa, ndo. Eu ensino sdhe,

melhor maneira que posso... Aprender € com os aluhgente ensina, ja ta bom demais, né?
(sorri a professora).
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ANEXO S — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E I
APRENDIZAGEM
DUD - 11/09/2007

1 — E por falar em ensinar e aprender, qual € honebaneira de ensinar Mateméatica?

E passar para o0 aluno um ensino em que ele posseoddr sozinho coisas da matéria.
Assim, fazer descobertas, sabe?

2- E qual é o papel do professor num ensino asimdescobertas?

Ah! E “dar corda” para o aluno..(pausa)Considerar o que ele faz, do jeito dele. Deixar el
se expressar para o professor e também para o grApb E bom também trabalhar em

grupo.

3 — Vocé me falou sobre a melhor maneira de engeaio? E a melhor maneira de aprender,
qual é?

E daquele jeito que ja falei... Com atividades prasas para o aluno. E a melhor maneira
dele aprender.

4 — E que caracteristicas devem ter essas ati@qmda favorecer o ensinar e o aprender?
Atividades que o aluno entenda. E importante qpeofessor dé exemplos para o aluno se
situar. A partir dos exemplos e das explicacdegpmdessor ele vai entender. Nao adianta
vocé jogar uma atividade 14 e ndo ajudar o alunBle ndo vai saber nem comecar. Tem que
ser coisa que ele ja sabe ou ja fez uma parecidméd entendendo? Senéo nédo vai aprender,
nao.

5 — E se ele ndo aprender, o que o professor deee

E complicado... Na minha opinido o professor tera mppensar o método que utilizou para
ensinar. Se for preciso tem que mudar de métodatidiglades, de jeito de ensinar... Tem
gue apresentar novas propostas. O que ndo podalénm permanecer com a ddvida... A
gente que € professor precisa ter varios jeitoedginar... Se ndo da de um jeito a gente
ensina do outro. E preciso ter essa flexibilidade.

6 — E quando é que vocé pode afirmar que houvendigegem?

Quando ele sabe as respostas dos exercicios. Naddeidas.

7 — E quando é que podemos afirmar que ele sales@sstas dos exercicios?

Quando ele acerta. Os erros dele vai me dar a elgieque ele ainda ndo esta sabendo.

8 — E se as respostas estiverem erradas, é sigakd#&io houve a aprendizagem?
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Ah sim! E isso aipausa)inda falta acertar... Ainda falta aprender.

9 — As respostas de que vocé fala sdo sO os mastitais das atividades ou vocé considera o
“desenvolvimento” durante a resolugéo?

Vou logo na resposta... Porque no Portugués da pac# ficar lendo, considerando algumas
coisas, entendeu? Na Matematica a gente tem qdieeito na resposta do aluno e apontar.
Dizer: Acertou... Errou...

10 — No caso das respostas erradas do aluno, woqgédaz para que elas se transformem em
acertos?

Logo no inicio da aula ja dou logo as dicas de caaalevem resolver as questdes. Tem ali
um modelinho... Ele olha tira as davidas e depaig@ra frente.

11 — E se ainda olhandamdelinhoo aluno continuar errando?

Vou dando mais exercicio daqueles errados. Elewaio se fosse treinando mais... Quando
vocé Vé que ele sabe... Vocé diz: “Esses aquisalesm”... Entdo da para mudar para novas
atividades mais dificeis, né? Vocé comeca das daeeivai aumentando o grau de

dificuldade...

12 — Vocé acredita que mais atividades podem resob/problemas da ndo-aprendizagem?

Em Matematica sim! E treino puro... No fazer voabes.. E para saber é bom ter mais
atividades.

13 — Vocé quer dizer que uma das maneiras do a@premnder é realizando varios exercicios

semelhantes, “treino”, é iss0?

E... Mas, tem que deixar o aluno pensar tambénN&?é mecanico, nio...

14 — Exercicios de “siga 0 modelo”, vocé acha qoeéanico?

Ah! Isso ai tem que deixar explicado... As pesgmaem ndo entender. O aluno segue o

modelo depois que viu a professora construindosposta... SO entdo eles fazem igual a da
professora. E ndo é s6 um modelo que a gentedaz/&ios...
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ANEXO T — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E Il
AVALIACAO
DUD - 11/09/2007

1 — Por que vocé acha importante avaliar o alunensino da Matematica?

Para ver se ele aprendeu. Se o professor ensimeuali.
2 — A ndo-aprendizagem do aluno também envolvalalino do professor?

E... E bom que o professor reveja seus métodosAné@aliacdo, que é o resultado da
aprendizagem, deve servir para isso também.

3 — O que exatamente vocé avalia?

As respostas deles(pausajos alunos, a compreensao...
4 — Que tipos de respostas?

As respostas que o professor espera.

5 — E que tipo de resposta vocé acha que o prafespera?

(a professora riEu penso que seja as resposta mais assfpausa)com acertos... Menos
erros... Resposta boa mesmo!

6 — Que tipo de resposta vocé chama de boa?

Al, ai, ai! (a professora sorrRResposta boafpausaHum! Acho que todo professor gosta de
resposta certa, né? A gente fica contente... PGxaluno ja sabe! Isso da uma tranquilidade
para a gente que ensina...

7 - E em que momentos vocé avalia?

Todos os momentos eu vejo se ele aprendeu. Avakg,asejo se ele sabia ou néo... Avalio
na hora do exercicio e depois que ele faz as atiled. Da para fazer umparametro: Nao
sabia e agora sabe... Ou... Nao sabia e continuasa®bendo...

8 — E qual é a maior dificuldade que vocé encqrdra avaliar?

E seguir certinho o que essa Nova Pedagogia ques §io contra Avaliagdo... Depois eles
ja sao a favor. A minha dificuldade € acertar ndgujue eles acham certo... Depois criticam
o trabalho da gente... Acho que faco certo, ageaiaBrir muito para o que eles quergos
organizadores do Ensino em ciclb)gente ndao avalia mais... ai ndo tem jeito, ndomo é
que vamos ver o rendimento do aluno? Para mim, tef® outro jeito a ndo ser pela
avaliacao...
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9 — E que instrumentos vocé utiliza para avaliar?
O caderno deles, o livro, os exercicios que fazent®do avaliacdes formativas...
10 — O que seriam essas avaliacdes formativas?

Essas em que o aluno aproveftanga pausa). Essas em que o aluno tira algum proveito
dela, ou seja, uma avaliagdo que serviu para o @laprender e ndo s6 para nota...
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ANEXO U - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E IV
ERRO
DUD - 11/09/2007

1 — Na Matemaética, o que significa o erro do aluno?

Significa que o professor tem ali 0 que o aluno saloe. Ndo aprendeu la para tras...
2 — Como vocé fica sabendo que o aluno errou?

Nas respostas dele.

3 — Que tipo de resposta?

As erradas, né? As vezes ele acerta... erra... 6fconta de fazer... E pelas respostas a
gente sabe...

4 — E o aluno, como percebe que errou?

O professor tem que mostrar isso ai... Se deixes &ho deixando os erros la. A gente
marca... Assim, quero dizer, mostrando...

5 — Como vocé “marca” o erro do aluno?

As vezes s0 falo: “Ta errado”, ou eu corrijo contaneta e ele vé que nio tem o “certinho”
€ porque ele errou.

6 — Para os acertos tem o “certinho” e para os®rro

Eu faco ali uma marquinha, um “xiszinho”...

7 — O erro entdo precisa ser corrigido?

Claro! Como o aluno vai aprender?

8 — Como vocé trata o erro do aluno?

Como uma coisa boa. Um jeito da gente acompanipeiocesso

9 — Vocé trata o erro como uma coisa boa. Vocénmdgplicar melhor esta afirmacao?

Ta. E logico que a gente ndo quer o aluno erranddbvio! Mas, se a gente pensar bem
esses erros podem até ajudar... é por isso queagle ser uma coisa boa...

10 — Vocé ja trata 0 erro como uma coisa boa oé agcba que ele pode ser uma coisa boa?
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Olha... (pausa)Eu confesso que nao faco muita coisa pelo erro ldoca ndo. Assim...
aproveitar como uma coisa boa, rica em informacpasa a gente... Mas, eu ndo sei nao
menina, iSso pode até ser interessante...

11 — Vocé diz: “Isso pode até ser interessantesd o qué?

Ah essa idéia de dar um tratamento diferente paearo... Assim, para ajudar o trabalho do
professor. Eu t6 quase aposentando, mas, aindadifpzer um teste... Vou pensando nisso
ai...

12 — Pensando em que?

Pensando se tem jeito de fazer diferente... Poéléesitum jeito de ver o erro mais dentro o
processo do aluno... E um caso a se pengdsas da professora).
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ANEXO V — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E |
CONHECIMENTO MATEMATICO
LID - 12/09/2007

1 — Vocé diz gostar de trabalhar com a Mateméaticdrd e fora da sala de aula. O que vocé

quer dizer com isso?

Na verdade a Matematica ndo se resume s6 em saaldeNa semana passada nés fomos
ao supermercado aqui da esquina com os alunos faz@ada de precos”. Levamos metade
dos alunos e depois a outra metade. Os alunos gostmbém. So6 na sala de aula fica muito
macante. Agora eles vao acompanhar a cozinheirandeenda... Saber quantos quilos de
“coisas que ela usa” para cozinhar... Da para quastpessoas? E se dobrasse essa
quantidade? E se fizesse s6 metade? E o contelaoedilas. Depois eles vdo medir os
colegas (altura, peso). Séo atividades que os auderdo que resolver pesquisando, ouvindo
os entrevistados, ouvindo seus colegas. E intenés$azer isso também.

2- Vocé também diz nfo ter dificuldades para ensisacontetidos de Matematica. E isso
mesmo? Vocé pode dar uma justificativa?

E verdade. N&o acho dificil ndo. Se formos pensan Is6 aqui onde estam¢sala dos
professoresksta cheio de Matematica... Veja, da para dar umk aqui, sem problema
nenhum... Nao ia nem precisar de material escofaho que uma coisa assim que pode
“pegar’ um pouco, uma dificuldade que podemos tardarmos aula, talvez seja a disciplina
dos alunos. Séo criangas muito carentes essas @epliatendemogcriancas do abrigog
estdo sempre querendo chamar nossa atencao.

3 — E como vocé lida com essa caréncia dos alunos?

Eu trato todos iguais... Agora, ndo da para baterfiente com eles ndo. O negécio é ajuda-
los.

4 — E como vocé os ajuda?
E na medida: dando carinho e cobrando, também.
5 — Que tipo de cobranca?

Olha vou contar aqui um fato para vocé entendera@@rtomplexa a situacdo. Aqui € a 42
série... Eu tenho alunos que ndo acompanham a twisia ai o projetdSe Liga e Acelera)
né? Acabou de implantar... Quer saber? Eu mandeacp® alunos para la... Aqueles com
problema mesmo de alfabetizacdo... Porque achodgupara a gente ir fazendo alguma
coisa na sala de aula mesmo. O menino vai pafadéa da implantacdo do Projetofomeca
tudo de novo como se ele ndo soubesse nada... Algoisa eles certamente sabem... Nao é
assim! Eu ndo concordo com essa idéia maluca dergovem gastar dinheiro com um
projeto desses ai... Tinha era que gastar dinh@igentivando e ensinando o professor a
lidar com esses casos ai na sala de a(pausa)lsso exige um desdobrar do professor que
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nao é facil. Primeiro depende do professor em prapédiversas formas de ensinar os que
nao sabem e ao mesmo tempo lidar com os que s&ggmtem uma vantagem... A diretora
me ajuda. Tenho que reconhecer que(alairetora)® muito “cabeca aberta”... Se falo em
fazer umas atividades diferentes para animar a tuoum até coisas por escrito, mesmo... Sair
de sala... Tudo ela me ajuda e libera. E claro goe eu que tenho que organizar, elaborar,
pensar em alguma coisa para resolver, mas a dieetmpoiando, facilita... E essa &&a
diretora)conhece um por um desses atplunos).. Ela também tem preocupag¢do com 0s
alunos. Ela também acha que temos que nos mobdizacontrar um jeito de fazer os alunos
superarem suas dificuldades.

6 — Vocé diz que os recursos adequados para tembaltMatematica ndo precisam ser
necessariamente “recursos concretos”. O que vomédiger com iSs0?

Sabe o0 que é? Tem professor que vive dizendo queemacondi¢cées de ensinar porque nao
tem um jogo “assim e assado”, ndo tem computadéo, tem “recursos”... Virou moda falar
isso ai... Ora, se a Escola Publica for dependssdliai esta “frita”... Eu acho que da para
ensinar bem com o que tem... E claro que se tivesselnternet aqui, computadores para 0s
alunos eu iria adorar... Magpausa) meu ensinar nao t4 baseado nisso ai, ndo. Useeo q
tenho: cadernos, livros, a lousa, 0s grupos querfazs. Semana passada eu queria que eles
tivessem calculadora para fazer umas “coisinhasfedentes, aproveitando a pesquisa que
fizeram ai no mercado da esquina. Uma col@gafessorajne disse que eu estava louca de
pedir calculadora para esses nossos alunos semig@esl financeiras, uns nao tem nem
familia, e bé, bé, bé, bé, bé... Eu falei para:ajesite, quem tiver calculadora ou tiver como
conseguir emprestado de alguém pode trazer... QuiEntiver ndo tem problema, a gente da
um jeito aqui... Vocé acredita que eles se mobdizee mais ou menos metade da sala trouxe
a “bendita” calculadora... Os “pobres” que a profesra defende... Chegou aqui, eu fiz
grupos e todo mundo p6s o dedinho na calculadasando os precos do mercado... Foi bem
gostoso... Quando assustamos ja era hora do recrdtotdo é isso, sabe? Vocé pode dar
uma aula “rica” usando sé o livro e o caderno, maiada! Para ensinar tudo é importante
desde que vocé considere o conhecimento que o edone respeite.
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ANEXO W — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E Il
APRENDIZAGEM
LID - 12/09/2007

1 — E por falar em ensinar, qual € a melhor mamksransinar?

Ent&o... E assim como ja falei... Pode ser com ri@égeconcretos ou recursos como se fala
por ai... Mas, tudo deve ser acessivel ao aluno...

2 — Como assim “acessivel”? Vocé poderia esclareednor?
Ué! Desde que 0 que vocé ensina chegue ao aluno...
3 — E como isso é possivel?

Tem muitos jeitos do conhecimento chegar ao alubm deles € através da investigacao
gue vocé faz do que ele ja sabe, as experiénclaediai vocé “toca” pra frente...

4 — Vocé me falou sobre a melhor maneira de ensiladéematica. E a melhor maneira para
aprender, Matematica?

Espere um pouco... Deixe eu organizar as perguatas na minha cabecéa professora
repete as perguntas para ela mesBan, a melhor maneira para aprender é aquela em que
o aluno consegue compreender o que estd sendoadnsiSe ele compreende, ai ele “vai

embora”, “toma gosto”, sabe como €?

5 — E que caracteristicas deve ter as atividadesayorecam a aprendizagem do aluno, ou a
compreensao, como voceé diz?

Olha, eu acho que o professor dépausa)se fazer entender, acho que é assim que se diz...
assim, ser claro no que ele explica... Seguir unfaalde explicacdo que o aluno compreenda
com facilidade.

6 — Vocé diz em uma das respostas ao Questionagodgas caracteristicas que vocé
considera importante para o aluno aprender € ‘Zdan® enunciado e objetivo da mesma”.
Vocé poderia falar um pouco sobre isso?

E exatamente isso ai que eu acho que ajuda na dizagem... Se o professor é claro
naquilo que quer saber do aluno, tem objetivos pst@s, ou seja, “quero que meu aluno
chegue até aqui”... S0 pontos positivos que coemmiuz aprendizagem... Porque se o aluno
nao chegar até ali, quero dizer, ndo aprender.e (Blprofessorjambém ja vai saber...

7 — Como vocé sabe se houve aprendizagem?

Quando o aluno se apropria do conhecimento.

8 — E como isso acontece?
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Veja, aprender ndo quer dizer se apropriar do cammento. Ele(o aluno)pode aprender
por repeticdo e sO conseguir resolver daquele jeitRepetindo... Apropriar-se do
conhecimento é muito mais que aprender... Eu n@sesestou certa, mas, ja li sobre isso na
Especializacdo e apropriar-se do conhecimento éndaao aluno consegue usar aquilo que
aprendeu em outras coisas, outras atividades..sth@ como se transferisse daqui para |,
aplicasse la também, em outra coisa...

9 — E o0 que fazer quando a aprendizagem nao ae@tec
O melhor é procurar saber o momento em que(alaprendizagemfalhou... E mudar de

jeito de ensinar, usar outros jeitos, outras esiggds, outras formas... E comecar de novo,
agora de outro jeito...
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ANEXO X — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA — E Il
AVALIACAO
LID - 12/09/2007

1 — Por que vocé acha importante avaliar o alunensino da Matematica?

No momento da avaliagdo muita coisa pode ser refleelaN&o é sé se o aluno sabe ou nao,
vai tirar nota ou ndo... A gente percebe o raciomise ele tem boa leitura e interpretacéo...
Da para ver muita coisa na avaliacdo... Ela é redelra de coisas como estas...

2 — Em que momentos a avaliagdo deve acontecer?

O tempo todo, né? Tanto diariamente como no fimapwcesso. Se deixar s6 para o final
pode ser que ndo dé mais tempo de “salvar” o aluno.

3 — Como assim, “salvar” o aluno?

(a professora ripalvar o aluno, quer dizer, fazer alguma coisa ele... Porque se vocé ja
ensinou o0s assuntos do bimestre e s vai aplicar pnovinha no final para te mostrar o que

o aluno aprendeu daquilo que vocé ensinou podedadocerto... O bimestre acabou... O
assunto vai ser novo... E aquilo que ele ndo sdaber... Que dia a gente vai poder ensinar
de novo? Tem que ir ensinando e procurando sabefeseestdo entendendo o que vocé esta
falando...

4 — E que instrumentos vocé utiliza para avaliar?

Depende... Se vocé quer diagnosticar o que o adabe... Ou se vocé quer saber se ele esta
entendendo o conteldo durante 0 processo, ou €qQIEE reunir as atividades dadas para
saber no final do bimestre se ele sabe... As ailed devem servir para isso... Os
instrumentos sdo muitos... N&o precisa ser umdé para ser flexivel ai...
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ANEXO Y — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - E IV
ERRO
LID - 12/09/2007

1 — Na Matemaética, o que significa o erro do aluno?

Ah! E um ensaio para acertar, como dizia o Piagedse autor diz que o erro pode ser
positivo para o professor e para o aluno.

2 — Como assim “positivo” para o professor e o @fun

Ele (o erro) pode bem ajudar o professor a descobrir onde o @lprecisa ser mais bem
trabalhado e para o aluno o erro pode servir pasdimula-lo a achar a resposta certa.

3 — Com vocé fica sabendo que o aluno errou?

Durante a exposi¢céo de seus pensamentos nas alesdiadas.
4 — Vocé quer dizer a exposicao das “respostasabloms?

E também...

5 — Que tipo de respostas, as certas ou as erradas?

As duas... Porque as erradas vdo mostrar o que 8 mgortante: o jeito que ele fez a
atividade...

6 — Como vocé trata o erro do aluno?

Igual aos acertos. Trato como algo em movimen@.erro ndo é estatico se vocé, como
professor, movimentar esse erro, ou seja, se issarepor ele... Se vocé se interessar e
perguntar para o aluno sobre o erro dele... Ah! @i ter surpresas, viu? Agora se vocé
deixar ele(o erro)la parado, ndo vai saber nada dele... O conhecimentaluno pode surgir
ai, nesse conflito erro X acerto... Pode acontec&tesequilibrio” do Piaget.

7 — Vocé acha que nas escolas, o erro esta setdddrassim, como “movimento”, conforme
voceé diz?

De jeito nenhum. Os professores tém preconceitoetagdio ao erro do aluno. E proibido
errar! Errou ta fora do que o professor deseja. lBegsma era uma delas... Eu vim aceitar o
erro do aluno como uma coisa que poderia ser bogpmaesso ensino-aprendizagem, do
Curso de Especializacdo para cé... Comecei a terouino jeito de olhar para o erro do
aluno, assim, como uma coisa que podia ser boadamk vocé sabe que esse jeito de ver o
erro me tirou um peso das costas... Antes eu achagase meu aluno errasse a culpa era
minha... Ele tinha que acertar de qualquer jeitbloje, vejo que ndo necessariamente ele tem
que acertar... Se ele errar vai me dar um “pontéisobre como elgo aluno)esta naquele
momento... E assim... entender o erro como “ajugiand meu processo de ensinar...
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