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Resumo: Neste artigo, apresentamos alguns resultados depastaliisa que objetivou investigar as
possibilidades de se estabelecer um processo daviddmento profissional com um grupo de seis
professores de Matematica pela reflexdo sobre ros ele seus aluno# investigacdo, de cunho
qualitativo, teve como instrumentos: observacdo aagas; entrevista estruturada inicial e final;
encontros com os professores ocorridos a partina proposta de formacéo pautada na andlise de
erros, com troca de experiéncias e de reflexde® sdies. A analise do processo de formagéo, com
base nas falas dos professores e nos registroautis observadas, identificou quatro classes de
fendbmenos. Neste artigo discutimos uma dessaseslasgntre o discurso e a agdo —, que aponta o
descompasso entre o que os professores dizeme adedato empreendem em sala de aula. A andlise
das entrevistas sugere que cinco participanteesigupsa estdo em processo de modificacdo de sua
visdo sobre os erros e da ac¢do necessaria emesalaalpara tratd-los de modo mais conveniente e
reflexivo. Por outro lado, a andlise das aulas mbsks evidenciou que metade dos professores
apresentou avancos no que se refere ao tratamérendiado dos erros cometidos pelos alunos.
Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Formagéo icoatla. Analise de erros.
Educacdo Matematica.

AN INVESTIGATION ON THE POSSIBILITIES OF A CONTINUI NG
TRAINING OF MATH TEACHERS INVOLVING ANALYSIS OF
MISTAKES AND PROFESSIONAL TEACHER DEVELOPMENT

Abstract: In this article, we present some results of a mebedghat aimed to investigate the
possibilities of establishing a professional depaient process with a group of six Math teachers by
the reflection on the mistakes of their studemtse research, of qualitative nature, had as insnisn
observation of classes; initial and final structuneterview; meetings with teachers occurring fram
proposed training guided by the mistake analysi) exchange of experiences and reflections on
these. The analysis of the training process, basdtie statements of the teachers and on the ecord
of the observed classes, has identified four ckasbphenomena. In this article, we will discuse oh
these classes — between speech and action — wilats phe gap between what the teachers say and
what they actually undertake in the classroom. &halysis of the interviews suggests that five
research participants are in the process of maujfyheir view on the mistakes and the necessary
action in the classroom to treat them in a moreseoient and reflective way. On the other hand, the
analysis of the lessons observed showed that halfeoteachers showed progress with regard to the
different treatment of the mistakes made by thdesits.

Keywords: Professional teacher development. Continuing tngini Analysis of mistakes.
Mathematics education.
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Introducao

Ao longo dos anos a abordagem da formacéo con@ndas professores foi, e ainda
continua a ser na agdo governamental, aquela gpeiar que os professores periodicamente
fagcam cursos sobre diversas teméaticas relativagua@stdes do cotidiano escolar. Existem,
porém, varias criticas em relacdo a este tipo dadgdo continuada, haja vista que nem
sempre os professores conseguem, depois de vat@aale aula, p6r em pratica 0s novos
conhecimentos e procedimentos didaticos, contirdiacutindo as novas teorias e 0s
resultados obtidos a partir delas, como relataranos docentes de cursos ministrados pelos
autores deste artigo. Muitos dos cursos ministrgdoscem ter como Unico objetivo levar aos
professores esses conhecimentos e procedimentu®y ® de leva-los a refletir sobre as
experiéncias por eles vivenciadas em sala de arta as alunos, e avaliar os resultados
alcancados.

Uma vez que a adocado de praticas recomendadasirsos ©ao obtenha éxito € bem
provavel que os professores as deixem de lado tenvahs velhas praticas, seja por nao
possuirem 0 conhecimento necessario ou por nam teoen quem discutir as dificuldades
surgidas com a aplicacdo desse novo procedimenhédiah.

Essa constatacdo enfatiza a necessidade de quiradi formacdo continuada, que
propicie ao professor discutir e refletir sobrepeiicas por ele desenvolvidas, motivando um
processo de desenvolvimento profissional.

O desenvolvimento profissional dos professoresliserga na reflexao pessoal de
cada docente sobre a sua propria pratica, o qgeinde Bustamante (2009), reforca a
necessidade de investigacdo de pesquisas sobremessea area da Educacao em geral.

A necessidade de se ultrapassar praticas tradisiot@ formacdo continuada,
caminhando na direcdo de outra que possibilite adegsor compreender melhor as
dificuldades da profissdo docente, se relaciona @qreocupacao de Cury (2007). Para essa
autora, dentre as opcdes de cursos de formacéal imic continuada para professores,
deveriamos ter algumas que enfatizassem a crisgc@ougos de estudos e, dentre os temas
para reflexdo estariam os erros cometidos pelo®aldurante seu processo de aprendizagem.

Nossa reflexdo sobre essas questdes suscitaragguiates questionamentos: Qual é

o tratamento dado atualmente pelos professoresremscometidos por seus alunos nas aulas
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e nas avaliagbes? E possivel estabelecermos ualhivate desenvolvimento profissional
docente tomando como ponto de partida os errostaeeelos alunos?

Considerando esses questionamentos, nos propuseresenvolver uma pesquisa
(COSTA, 2014) com o objetivo de investigar as gmkdades de se estabelecer um processo
de desenvolvimento profissional com um grupo conapper seis professores de Matematica
a partir da reflexdo dos docentes sobre 0s errmgtidos por seus alunos de 6° ano do Ensino
Fundamental.

Optamos por trabalhar com um grupo de seis prafessoom licenciatura em
Matematicd e que a lecionavam, em 2013, para turmas de 68l@riEnsino Fundamental.
Escolhemos esse nivel de ensino para desenvotvanaiho, pois os relatos de docentes com
0S quais tivemos contato em cursos de formacaonc@uola que ministramos apontam que
nele se observam as maiores dificuldades dos alommsos conceitos abordados na fase
inicial da aprendizagem.

Destacamos, a seguir, a fundamentacéo teorica @ieon o nosso trabalho, e que
trata dos temas Desenvolvimento Profissional Decenfnélise de Erros de Alunos, para,
depois, apresentarmos a metodologia utilizada essanmvestigacdo e alguns resultados
desta.

Desenvolvimento Profissional Docente

O conceito de Desenvolvimento Profissional de Rsues é recente e vem
progredindo significativamente, segundo AbrantBerte (1982), a partir da década de 1980,
com énfase nos conceitos de concepcdes e conhegiprefissional do professor. Com isso,
passou-se a dedicar atencdo especial para a filgurofessor, dando inicio a iniUmeros
estudos empiricos que procuram, além da identdiwapbre 0 que o professor precisa saber
acerca do seu exercicio profissional, “tomar tamie@mconta a natureza desse saber e 0
modo como é construido, a partir da experiénciareppocessos reflexivos” (ABRANTES,;
PONTE, 1982, p.270).

De acordo com as varias obras consultadas, o ddsenento profissional exige

! Estamos incluindo também nesta categoria os murfes graduados em cursos de Licenciatura em @&nci
com habilitagdo em Matemética, dado que ha aindtosndocentes que atuam com essa formacao.
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tempo, experimentacdo e amadurecimento, sendo patdrel sua ocorréncia em calendarios
apertados. O desenvolvimento profissional é realgad contextos colaborativos, ocasidao em
que o professor tem a chance de se relacionar cbrsoprofissionais e sentir-se apoiado,
podendo trocar experiéncias e obter informacoesaates.

Para NoOvoa (1991), o professor precisa querer finvesm profissdo, atuando
responsavelmente, definindo metas para o seu psagréazendo balancos dos percursos
concretizados, refletindo regularmente sobre gsaiica, ndo fugindo as questdes incbmodas
e enfrentando-as corajosamente.

O processo de desenvolvimento profissional, segluoges (2008), visa envolver os
docentes, exigindo que eles assumam sua participagd processo. Depende da sua
insatisfacdo com os conhecimentos que possui prédtisas de ensino atuais, do quanto isto o
incomoda e também de seu interesse e dedicacadgmeavolvé-los e melhoréa-los.

Para Serrazina (1999), sempre que os professorefiagam o seu conhecimento e
utilizam novos materiais e novas atividades de nensse deparam normalmente com
surpresas que desafiam as suas crencas acercaddocoma que os estudantes aprendem e
obtém conhecimento matematico. Tanto as ativideeldizadas pelos professores em sala de
aula, quanto as reacdes dos alunos frente a iddages, parecem ser muito relevantes.

Entretanto, ao abordarmos a questdo envolta nascagee concepcdes dos
professores, devemos lembrar que as concepc¢oesdatmntes ndo formam um todo
homogéneo, mas se diferenciam quanto aos niveensiao, origem profissional, insercéo
social e por suas opc¢des ideoldgicas e educativa®) bem alerta Ponte (1992).

Admitir que as concepcdes dos professores ndosséaia adequadas ao desempenho
do seu papel profissional, ao menos em alguns @spenseja uma importante questdo, a de
saber como elas podem se modificar. Mudancas massichs no sistema de concepcdes so
tendem a ocorrer mediante abalos muito fortes,ackwes de desequilibrios. Para Ponte
(1992), isto € passivel apenas com um quadro dei@s pessoais intensas, com a insergao
do profissional em um programa de formacao altaenerdtivador ou em uma experiéncia
com uma forte dindmica de grupo.

Foi o que almejamos avaliar com esta experiéngia @® seis professores, sujeitos da
investigacdo que desenvolvemos, tomando a anaéiseres como objeto de estudo e

reflexdo, tema que abordamos na sequéncia.
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Analise de erros

O estatuto escolar tradicioh@revé que o erro seja evitado e que o ensino ecaiwie
modo que os alunos ndo o cometam. Nessa perspectiva € percebido de modo negativo,
como uma falta. O faltoso, no caso o aluno, é ndargeelo insucesso, € 0 erro serve como
uma referéncia de sele¢do. Essa concepcéao traaligienerro tida como falta vem sendo
alterada, cedendo espaco para uma nova concepgipagsa a considerar o erro como um
instrumento “que permite referenciar as dificuldad®m que se defronta o processo de
aprendizagem; € em torno da sua transformacdo gusitsa o0 essencial do trabalho
didactico” (ASTOLFlet al., 1997, p.97). Com a renovacdo do estatuto dmlati erro,
consequéncia da renovacdo contemporanea da reigxstemoldgica e do desenvolvimento
atual das pesquisas relacionadas com as aprenalzagm-se atualmente reconhecido o erro
ndo s6 como um demarcador de um momento constitdtivprocedimento cientifico, mas
também do avanco dos conhecimentos em geral (AST@laF, 1997).

Partindo dessa nova maneira de encarar o erreemayrgaturalmente, novas formas de
analisa-lo. Para Cury (2007), a analise de ernam& abordagem de pesquisa e também uma
metodologia de ensino, desde que utilizada emdsakula com o intuito de proporcionar aos
alunos a oportunidade de questionamento de supagedesolucdes e conjecturas. Quando o
professor corrige uma avaliacdo ou um trabalho deeMatica, normalmente aponta os erros
cometidos pelos estudantes considerando os acesto® algo esperado, porém, o que
garante que 0s acertos evidenciem o que o alum® $2& mesma forma, o0 que garante que os
erros evidenciem apenas 0 que ele ndo sabe? “Cuagbgoducdo, seja aquela que apenas
repete uma resolugcdo-modelo, seja a que indica iaividtade do estudante, tem
caracteristicas que permitem detectar as manema® © estudante pensa e, mesmo, que
influéncias ele traz de sua aprendizagem antef@dJRY, 2007, p.13).

A analise das respostas dadas por alunos podetikeada como metodologia de
ensino, desde que seja empregada em sala de @ufier;nece afirma Borasi (1985), como uma

espécie de ‘trampolim’ para a aprendizagem, levarsd@lunos a levantarem questionamentos

2 Astolfi (et al., 1997) n&o esclarece explicitamente o que éaiugstescolar tradicional do erro (ou estatuto
didatico do erro), mas implicitamente é possivehgeeendé-lo como uma conduta docente relacionadar@o
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acerca de suas respostas, no intuito de concretjaprio conhecimento.

A andlise das producdes escritas de estudantes sesmio feita sob diferentes
enfoques, tendo em vista 0s pressupostos tedrigooipinantes nas diversas épocas e 0s
lugares em que se desenvolveram esses estudos (Q0RY). Os estudos e resultados de
precursores da analise de erros, como Thorndiketetskii, Brousseau e Borasém sendo
retomadas, aprofundadas, modificadas e iluminadiasqvas teorias, segundo as concepcoes
dos pesquisadores e dos objetivos de seus estudos.

Na pesquisa feita por Berti (2007), foram analisao® erros de alunos de 52 série (6°
ano) do Ensino Fundamental em questdes de Matemetlacionadas com numeros e
operacdes na forma de problemas. Da analise das assistidas, a pesquisadora concluiu
que é possivel, em sala de aula, considerar aestaspdos alunos como promovedoras do
aprendizado da Matematica, da cooperacéo e pensamgdnomo, bem como ponderar que
as dificuldades encontradas pelos alunos derivamgrande parte, das condi¢des atuais do
ensino da Matematica e que a socializacdo ocoritee os alunos, tendo estes uma
participacdo ativa em relacdo a seus proprios ,efes®rece a reflexdo sobre as acodes
efetuadas.

A investigacdo de Bocalon (2008) objetivou levanter concepcdes de erros
apresentadas por professores de Matematica quedeeam em quatro turmas de 52 série (6°
ano) do Ensino Fundamental. Ela observou que a&s ald Matematica desses professores
eram ministradas de maneira convencional, com ppadicipacdo dos alunos, a utilizacao
exaustiva do livro didatico, com exercicios repaig e correcdes feitas pelo professor
oralmente, sem qualquer discussdo, em detrimeniondereflexdo com os alunos priorizando
0S seus raciocinios. A pesquisadora considera seo@sompreender que 0s erros podem se
constituir em um processo para a busca do conhetampara uma melhor aprendizagem
escolar, sendo, portanto, um excelente recursetichiddara as aulas.

Viola dos Santos e Buriasco (2008) focam o erroallmo sob outra perspectiva.
Segundo esses autores, as avaliacdes de rendiestutar feitas nos ultimos anos pelos
orgaos educacionais vinculados ao governo poucontéstrado acerca dos conhecimentos
dos alunos dos Ensinos Fundamental e Médio. Osuimshtos aplicados normalmente
apresentam itens de multipla escolha, consideraagEnas o acerto ou o erro para

diagnosticar o quanto os alunos conhecem de detadmiconteddo. Com isso, o resultado
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dessas afericbes é muito limitado, insuficienteagaossibilitar a melhor compreensao dos
processos de aprendizagem dos alunos, pois nédarsflsadas suas interpretacbes do
enunciado da questao.

Os referidos autores ponderam que o tratamentoeoaional do erro utilizado pela
maioria dos professores € a comparacdo daquiloogualunos nado fizeram com o que
deveriam ter feito, ou seja, segundo uma persedbvacerto, pensando que os alunos fariam
as mesmas inferéncias e dando as questbes os megmicados que normalmente 0s
professores dao. Acreditam ser um obstaculo teataro dessa forma, o que impossibilitaria
um olhar mais atento para a atividade matematicaatilnos e a busca de estratégias de
intervencao e de interacdo mais eficientes parsme.

A ideia de Viola dos Santos e Buriasco (2008) ésguelhe mais profundamente para
0s modos particulares com que os alunos lidam coatigidades matematicas, a fim de os
professores negociarem com eles quais dessas amm&Ermitem que todos solucionem,
eficientemente, as questdes propostas, ndo maistearando-os pela falta, isto é, por seus
erros, mas pelo que eles possuem, por suas manggadsidar. Sendo assim, ao
compreendermos os sentidos e significados que wwslatribuem as suas resolugbes e
aceitando essas maneiras de lidar, estamos dasdestalantes outras oportunidades que,

dentro de outro contexto, podem ser consideradastas.

Metodologia

A pesquisa, de cunho qualitativo, teve por objetwsificar as possibilidades do
estabelecimento de um processo de desenvolvimerdfisgional com um grupo de
professores tendo como tema central a reflexacesmberros cometidos por seus alunos. O
grupo era formado por seis professores com licerraiagm Matematica que lecionavam essa
disciplina, em 2013, para turmas de 6° ano do BnBimdamental. A opcao por trabalhar
com professores dessa fase da escolarizacdo deeufato de ser justamente nela que os
alunos apresentam maiores dificuldades com os toscabordados na fase inicial da
aprendizagem.

Os participantes da pesquisa, vinculados ao NiRégonal de Educacao de Maringa,

foram selecionados de um grupo de professoresdesirpela coordenadora da area de
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Matematica para discutir como lidar com as dificuldades das@s que iniciavam a segunda
fase do Ensino Fundamental nesse ano. Os seleomriathm aqueles que anuiram em
participar das etapas da pesquisa: encontros grueafrevistas individuais e observagao
(feita pelo pesquisador) das aulas dos professores.

No ano de 2013 foram feitas duas entrevistas conudomentes participantes da
pesquisa, uma no inicio do primeiro semestre eaarnr meados do segundo. A primeira teve
por objetivo conhecer melhor os professores, stmdgéo, sua experiéncia profissional, suas
concepcOes sobre ensino e aprendizagem, sobre osgpeofessores falam a respeito dos
erros dos alunos e sua motivacdo. A entrevistdzeelel no segundo semestre, com 0s
encontros do grupo ja em andamento, teve por gbjeérificar como os professores estavam
percebendo o processo reflexivo do qual participaeaque mudancas percebiam em sua
concepcao sobre os erros dos alunos e no tratameatdavam a eles.

Nos encontros, realizados quinzenalmente, forarmiaimente estudados diversos
textos que tratavam da andlise de erros, com ddrde gerar debate e troca de experiéncias
entre os docentes e reflexbes sobre os erros admagior seus alunos. Posteriormente, a
discusséo nos encontros foi alimentada pelo exarmeos dos alunos e pela reflexdo sobre
o significado desses erros em relacdo ao seu paEs aprendizagem, bem como pela
discusséo sobre as praticas feitas pelos professoresala de aula com a utilizacdo da analise
de erros como metodologia de ensino.

Concomitantemente aos encontros, foram feitaspagol do processo, observacdes
das aulas dos professores com o objetivo de awargumo era o tratamento dado ao erro do
aluno no inicio e se havia mudado no decorreratmatho em grupo e em que medida, com o
intuito de verificar a existéncia ou ndo de algumalanca decorrente das reflexdes no grupo.

As entrevistas dos professores foram gravadas edio & transcritas. Essas
transcricfes, juntamente com as anotacfes do pgesigui relativas aos encontros e as
observacdes das aulas dos participantes da pesqaissistiram no material usado para a

anélise.

% A funcdo da professora que reuniu os participagiéepesquisa é de coordenadora da area de Matardatic
Nicleo Regional de Educacdo de Maringa. Aos NidRegionais de Educacao (NREs) do Estado do Parana
compete a coordenacéo, a orientacdo, o contradelogdo, a aplicagdo, o acompanhamento e a avalifGao
execucao de medidas destinadas a manter e apriméuwacionamento do ensino fundamental e médiajlaeg
ensino de jovens e adultos e ensino especial,mdades escolares das redes estadual, municigatieutar.
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Andlise do processo de formacao: entre o discursaeacao

A analise do processo de formacdo teve como badalas dos professores nas
entrevistas e os registros das aulas observadasioQuategorias emergiram da analise desse
material. Neste artigo apresentamos e discutimoisizadas questdes da pesqtiisada
literatura relativas a sua problematica, uma dessdésgorias, denominada de “entre o
discurso e a agéo”.

Analisamos as falas dos professores nas entre@staglacao as acdes didaticas que
eles dizem empreender com o0s erros cometidos msnglantes em sala de aula e as
comparamos com o que efetivamente foi possivelrelisdurante suas aulas.

Como o professor lida com os erros cometidos pellbsos? Fizemos esse
questionamento aos professores participantes daisasantes e apds o trabalho reflexiv®
que eles disseram? O que conseguimos constatarvabde suas aulas? E o que nos
dispomos a analisar nas linhas seguintes.

Na primeira entrevista os professores disseramogeieo tem papel de destaque em
suas ac¢les didaticas, apesar de reconheceremmglaergio conhecem muito sobre a andlise
de erros. De modo geral, todos os professoresrdiasiabalhar, de alguma forma, com os
erros cometidos pelos alunos, tanto nas aulas @uastavaliacdes. Segundo eles, as duvidas

sdo normalmente sanadas na lousa quando da resdlog&xercicios e problemas.

P1: Entdo, quando ele erra |4 na sala, uma quegtécu vejo que ninguém
conseguiu, eu vou pro quadro, procuro ver o qua fdtando pra eles
fazerem.

P2: Quando ha davida, que eu vejo que tem quatr@rmo alunos com a
mesma davida eu ja vou pro quadro. Como que elatender todo mundo
gue ta com a mesma davida?

P4: [...] ai eu vou pro quadro, chamo a atencaesdebu ao quadro, e no
quadro entdo eu tento, tirar, sanar a davida.

4 Qual é o tratamento dado atualmente pelos prafessms erros cometidos por seus alunos nas awas e
avaliagbes? E possivel estabelecermos um trabahdesenvolvimento profissional docente tomando como
ponto de partida os erros cometidos pelos alunos?

> O trabalho reflexivo incluia as reflexdes que deon nos encontros, bem como fora deles, sobrésassites
que eram feitas com o estudo de diversos textasioglados a andlise de erros. Isso gerava deliedezede
experiéncias entre os docentes. Posteriormentiscasddo era alimentada pelo exame dos erros dossaé
pela reflexdo sobre o significado desses errosetagdo ao seu processo de aprendizagem.
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P5: Eu corrijo, eu corrijo no quadro, eu faco, éses eu falo, 6, hoje vocés
vao fazer a correcéo, vai l4 fulano.

P6: [...] eu resolvo no quadro, 0 que eu vejo queaioria errou, dai eu
chamo e falo, gente, presta atencéo nisso aqui.

Alguns docentes disseram que deixam as questdadasrpara os alunos tentarem

resolvé-las novamente.

P2: Na avaliacdo eu faco o seguinte, eu corrijvaiagdo, e deixo sem
corrigir aguela questao que esta errada, deixorantb.

P3: [...] eu dou avaliagéo, corrijo, ai eu devopra ele, sé assim, corrijo,
nao corrigindo os erros, sé certo ou errado. Doata e devolvo pra ele, ele
vai refazer sé o que ele errou.

P4: [...] e depois eu corrijo a avaliacdo, depaisretorno com eles, sem
nota, mas corrigida, ai eu falo, onde ndo estégidoraqui, errado, ai vamos
fazer.

Palavras ligadas a tematica da analise de errog) tquestionar”, “dialogar”, “fazer o
aluno ver o erro” apareceram nas respostas dosgsmes. Trés professores (P2, P3 e P4)
afirmaram que dialogam com os alunos, na tentateydazer com que eles procurem e

encontrem o erro cometido.

P2: Mas o erro, eu faco ele enxergar onde queetdoodele, depois que eu
vou falar sobre. Porque, adianta eu pegar e colaraerrado na questédo
dele, ir I no quadro e depois corrigir? Entdo agofele enxergar o erro,
onde que ele errou.

P3: Dai eu falo, caramba, vocé viu o que € que wordu aqui? Ai ele,
nossa professor, ndo acredito que eu errei um redésses. Ai, e eles vao
percebendo o que erraram, e quando ele fala, cargmobgque, como € que
fui errar?

P4: Ai eu resolvo ela no quadro (a avalia%émy)strando pra ele onde que
ele errou, o0 que eles erraram, cada questao, fer@pisso.

Para constatar como esse tratamento de que faley@mofessores ocorria em sala de
aula, apresenta-se a seguir as analises das offsesvdas aulas dos professores antes da
ocorréncia do trabalho reflexivo.

Na etapa inicial de observacdes das aulas notamesegam poucas as agdes

diferenciadas empregadas pelos professores. Pelosnggiatro deles poderiam ter seu estilo

® Complementacéo nossa.
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de aula enquadrado como tradicidnpgbr terem apresentado pouquissima ou nenhuma
contextualizacdo nas atividades desenvolvidas ceralnos e pouco ou nenhum apelo a
materiais didaticos (P1, P3, P4 e P6). Quantobalinas diferenciados feitos com os erros dos
alunos, apenas dois professores fizeram isso F%3.e

Os exercicios, escritos no quadro ou contidos dhagoentregues aos alunos, eram
corrigidos no quadro de giz, poucas vezes pelawale, na maioria das vezes, pelo préprio
professor, com a participacdo de poucos estudaAjessar de os professores fazerem
guestionamentos aos alunos sobre o exercicio daeaesendo corrigido, normalmente era
um ou outro aluno que respondia, o docente acatama ndo — a sugestao e terminava de
resolver o problenfaEm relacdo a isso, D’Antonio (2006) afirma queesposta dada pelo
aluno para a pergunta do professor nem sempre algeat conhecimento sobre a situacéo
proposta, mas sim uma tentativa de descobrir coquefessor busca saber. Além disso, nas
situagOes que observou em sala de aula, a pesgrasagtificou que os professores reduziam
0 grau de incerteza dos alunos por meio de algemgsos, como entonacdo de voz, gestos,
desenhos e questionamentos, visando conduzir @ asimespostas esperadas, ignorando-as
guando ndo eram aquelas que desejavam ouvir.

Talvez, por ainda ndo conhecerem a metodologianddisa de erros como uma
ferramenta didatica, praticamente todos os professie nossa pesquisa perderam a chance
de, em varios momentos oportunos da aula, disouttem os alunos os erros por eles
cometidos.

Apenas dois professores tentaram, a seu modo, dazérabalho diferenciado com os
erros (P3 e P5). O professor P3 pediu que seussald@iizessem a avaliacdo, mas, apés a
reestruturacdo, ndo foram discutidos com eles ros gue ainda continuavam a ocorrer. O
professor P5 procurava a todo instante motivar estipnar os alunos, fazendo uso de
materiais didaticos e da dindmica de separacaaldoss para desenvolvimento de atividades
em grupo.

Sendo assim, antes do trabalho reflexivo ocorpasar de os professores dizerem que

" Entendemos a aula tradicional de Matemética caynela em que o professor expde os conteidos naauad
para os alunos copiarem, de modo a enfocar esbapoi@ 0 rigor matematico com pouca ou nenhuma
aplicacdo de ordem prética dos conceitos. A coordigidicional dos exercicios segue 0 mesmo estiln) o
professor privilegiando a corre¢do coletiva cerdrad sua agéo, em detrimento de uma participagéoatiza
gue leve os estudantes a se questionarem, levapédeses e testa-las.

® Pratica comum de todos os docentes.
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o erro tinha papel de destaque em suas ac¢descdsl&imbora tivessem pouco conhecimento
da analise de erros, em nossas observacfes deaslaass ndo foi bem isso o que foi
constatado, o que nos permite afirmar que o diealifsriu bastante da acéo.

Apds o término da primeira fase do trabalho reflexouvimos, em uma entrevista, o
gue os professores tinham a dizer sobre o trali#lenvolvido e verificamos que este foi
avaliado de forma positiva pelos docentes. Algungegsores reconheceram a necessidade de
se aprofundar mais no assunto e ampliar seus comr@os sobre o tema, objetivando atrair
mais ainda a atencdo dos alunos para auxilia-lderdea mais efetiva na superagédo de seus
erros. A dinamica dos encontros foi um ponto pesitessaltado pelos professores, por ter
contemplado diversas situacdes reais e atuais\anadn diversos tipos de erros cometidos
pelos alunos dos proprios participantes.

Todos os professores, exceto um (P4), que se mastacs cauteloso em afirmar isso,
disseram que sua visdo sobre os erros de seusdiania mudado com o trabalho realizado.
Segundo eles, o cuidado com o erro aumentou, @stenais cientes de que o erro do aluno
também é um saber e mostravam querer saber maes sg@orqué do aluno ter errado, para
auxilid-lo na superacao desses erros.

Questionados sobre o0 que havia mudado em suadaatbd docentes apds as reunides
do grupo de estudos e as reflexfes proporcionagenas o professor P4 declarou ter tido
maior dificuldade em introduzir um tratamento dfeciado com os erros cometidos pelos
alunos em sala de aula de uma forma mais efetivbg® ja comecasse a apresentar indicios,
em seu discurso, de que estava dando maior at@ogaerros. Para 0os demais professores,
isto havia ocorrido levando-os a um maior cuidaoim © erro, 0 que envolveu um trabalho
diferenciado com as questdes e com 0s erros casetidm discussdes e questionamentos,

para levar o aluno a perceber incoeréncias emesoducao e buscar supera-las:

P1: Até entdo ndo me preocupava com 0s erros do®sal mas apos 0s
encontros a andlise desses erros se tornou majgetam

P2: Consigo enxergar com maior clareza os errosv@nss alunos. Minha
pratica mudou no sentido de trabalhar o erro esofitente com o0s acertos
nas minhas avaliagdes.

P3: Com 24 anos de sala de aula acredito que rastiv@ tdo preocupada
em analisar erros e acertos, meus, inclusive eetss slunos.

P4: O curso me levou a olhar com mais ateng&o raos éo nosso aluno e
ajuda-lo a refletir em que ele errou e porque errou
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P5: Hoje percebo que levar o aluno a perceber maestéo pensando é a
linha a ser trilhada. Possibilitar o didlogo dadee do porque foi feito é
fundamental para que supere as suas dificuldades.

P6: O erro é um tema que eu ndo conhecia e essadao me permitiu
olhar diferente para a avaliagéo.

Como o discurso docente era que o tratamento daslcermos esta sendo feito de
forma diferenciada, questionamo-nos qual seriaoemtatratamento que os professores
estariam dando aos erros, 0 que pdde ser investaaartir das aulas dadas apds o término
da primeira fase do trabalho reflexivo.

Nas observacfes dessas aulas alguns avancos feraabipos. No entanto, mesmo
com o0 aparecimento de vérias oportunidades de osntEs trabalharem com os erros
cometidos pelos alunos nas aulas, iIsso nem sengoreaeu a nao ser por algumas
experiéncias isoladas.

Dois professores (P2 e P3) realizaram trabalhosratitiados utilizando os erros
cometidos por seus alunos. A dinamica das ativelatksses dois docentes envolveu a
ocorréncia de questionamentos e discussdes emseeeteus alunos, 0 que muitas vezes
levava os estudantes a questionarem a resolucambigms. O professor P5 ndo desenvolveu
um trabalho diferenciado como os professores PZB.eBR realizou um trabalho mais
individualizado com os alunos, no qual procuravativados, questionando-os sobre o
exercicio que estava sendo feito, dialogando coda aan deles e, quando necessario,
utilizava algum material didatico, como o matergdurado, para que eles pudessem
compreender melhor o que estava sendo pedido.

Sendo assim, podemos considerar que esses trésssoads apresentaram algum
avanco no que se refere ao tratamento dos errosticim® pelos alunos em comparacao a
acao didatica realizada por eles em sala de atda dns encontros.

Apesar de o estilo de correcao das atividades @@dana maioria das vezes, 0 mesmo
de antes, foi possivel notar um aumento no nUmemudstionamentos feitos aos estudantes,
gue propiciavam a ocorréncia de mais didlogos @staunos e o professor.

Concluimos, assim, que ha um descompasso entsearslh e a acdo, ou seja, entre o
que o professor alega empreender em sala de autpe efetivamente faz no que se refere a
tratar o erro do aluno de forma diferenciada. Erassialas, cinco dos seis professores

alegaram tratar o erro de forma diferenciada, emguque na acdo, conforme observagdes
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feitas pelo pesquisador de suas aulas, apenagelgssapresentaram algum avanc¢o no que se
refere ao tratamento dado aos erros.

Ressaltamos, porém, que a mudanca da acdo docémté mstantanea. Em seu
trabalho de mestrado, Peron (2009) mostrou que wadamgas de atitudes do docente
pesquisado em relacdo ao tratamento do erro erpratiea ndo foram radicais e imediatas,
mas que, pouco a pouco, elas foram acontecenddaensgam cada vez mais presentes em
suas aulas. O trabalho de Ferreira (2006) tambénotae a lentiddo do processo de
desenvolvimento profissional dos professoréds resultados de sua investigacdo
evidenciaram a qualidade da troca de experiénagtast entre o0s participantes e a
transformacao lenta, gradativa, porém significatiagratica dos professores.

A incorporacdo de novas atitudes e praticas denaoracontecer. Os proprios

professores reconheceram isso em suas falas.

P5: Olha, aquilo que eu te falei, ndo houve umaamcal radical, porque
assim, a minha visdo em relagéo a relacdo ja essersentido, mas com o
curso ela ficou mais limpa, mais clara.

P6: [...] mudanca € um processo lento, demora umgypho pra mudar,

mas alguma coisa mudou sim.

N&o é facil mudar, tanto no nivel das concepc¢desoceo das praticas profissionais.
Para que isso ocorra, deve haver entre os proésssorconsciéncia de que a mudanca €
necessaria e importante e um sentimento de quedigsssivel de ocorrer (GUIMARAES,
1992). Acreditamos que os professores de nossaipassg esforcaram para tentar incorporar
as novas ideias, alguns deles precisando até Jigasuas cidades para participar dos
encontros.

Certamente nem todos os participantes desta erperi@cumularam as mesmas
aprendizagens. Como afirmam Fiorentini, Nacara®néo (1999), se, para alguns, esta pode
representar uma experiéncia como qualquer outra, @aros a experiéncia pode significar
uma mudanca radical para a sua vivéncia profiski@i@ndo Guskey (2002), os professores
se envolvem em tais atividades porque anseiam sprefessores melhores e, para eles o
programa de desenvolvimento profissional € um chmipara uma maior competéncia e
satisfacao profissional.

Para Guérios (2005), alguns professores mais ET8s se arriscam em experiéncias
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novas e diferenciadas com seus alunos. Outro®jénad resistentes as mudancas de atitude
em sala de aula. Ha, inclusive, os que sequerrseitpe exprimir tal tentativa e os que até
tentam, mas a experimentacdo ndo se consolida @xperiéncia verdadeira. Mudar o
discurso é muito facil, porém a mudanca da acaatidal em sala de aula com os alunos é
bem mais dificil de ocorrer.

Outro aspecto importante é destacado por Guské2]2&m suas experiéncias com
professores, ele diz que o processo de mudancaagempanhado de certa ansiedade e que
os professores ficam relutantes para adotar noré&ggs ou procedimentos, a menos que
tenham certeza que funcione. Segundo ele, a maiosiprofessores que participaram de suas
experiéncias usavam os procedimentos de aprendizagesuas aulas e percebiam melhorias
na aprendizagem dos alunos. Outros professorentaato, usavam os novos procedimentos
e nao observaram nenhuma melhoria. Com isso, Gugk@§2) mostra que ndo € o
desenvolvimento profissional por si s6, mas a e&peia de aplicagdo bem sucedida, que
altera as atitudes e crencas dos professoresp&dssm a acreditar que a nova metodologia
funciona porque a experienciaram na pratica, e egpariéncia € que transforma suas
atitudes e crencas. Portanto, para ele, o elenohiatce na mudanca significativa nas atitudes
e crencgas dos professores € a clara evidéncia kienmenos resultados de aprendizagem de
seus alunos.

Assim, os professores sO se interessam mais pefaa¢do continuada proposta
quando eles percebem que isso vai influir diretden@@a superacdo de dificuldades e na
melhoria do desempenho dos alunos.

Com os professores de nossa experiéncia nao fiedie. Os que empreenderam
trabalhos diferenciados com os erros de seus alpogsivelmente mudaram suas atitudes e
crencas porque perceberam a existéncia de mudangarticipacdo dos alunos nas aulas e,
consequentemente, indicios de alguma melhoria mandizagem deles. Os alunos se
envolviam na atividade, havia mais dialogo e goestinentos sobre as questdes colocadas,

sobre os erros que eram discutidos.

P2: E até o aluno, parece que ele est4 gostandgudo aluno, ele coloca,
ai professor, eu fiz desse jeito, eu errei, alglmaacoloca, fui eu que errei,
entdo eles vao colocar porque que errou, qualjiEitmque ele fez.

P2: E os outros se envolvem com aquilo. Ai professie fez errado, ndo é
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assim, é assado, entdo a sala se envolve comigadévque foi feita, que
eles estao fazendo. Entdo envolve todo mundo, #rnam.

Com os outros professores (P1, P4 e P6) isso aiddaaconteceu de forma mais
efetiva. Talvez seja preciso que eles tentem algabwadagem diferenciada com os erros,
como nas experiéncias vivenciadas pelos profesftzes P3, para que comprovem por Si
mesmos que a participacdo dos alunos pode seemierque a dinamica assim realizada
envolve mais questionamentos e dialogo, troca é@@sd culminando na superacdo das
dificuldades dos alunos e, consequentemente, maggén de suas aprendizagens. A partir
dai, como ressalta Guskey (2002), os professorderpo, mais facilmente, alterar suas

crencas sobre 0 novo procedimento didatico.

Consideracoes finais

Ao iniciarmos nosso estudo tinhamos em mente diebjgue nos propunhamos a
alcancar: investigar as possibilidades de se dst@yeum processo de desenvolvimento
profissional com um grupo de professores de Matemat partir da reflexdo dos docentes
sobre os erros cometidos por seus alunos de 69danénsino Fundamental. Para isso,
reunimos um grupo de professores e desenvolvemdsabaiho de formacdo continuada que
levou os docentes a discutir e refletir sobre d@gsstelacionadas as dificuldades que eles
enfrentam quando ensinam conteddos matematicoopaianos, com atencdo especial para
0S erros que os estudantes cometem quando resekencicios e problemas. A consecucao
do trabalho estava atrelada a verificacdo de ioslide mudancas ocorridas na acao didatica
dos professores em virtude das reflexdes feitasreasides do grupo de estudos e a
identificacdo de reflexos das atividades desenga/com os professores nos encontros.

O comprometimento dos professores no cumprimergotat@fas propostas — trazer
para o grupo relatos de experiéncias com situag@ieaciadas em sala de aula com os erros
de seus alunos — foi comprovado com a sua efeéiktecipacao nas discussoes e as reflexdes
feitas, o que mostra a sua dedicagédo aos estueédsras, importantes para complementar a
sua formacgao. As observacbes que fizemos do dia dedsala de aula evidenciaram que

alguns professores conseguiram dinamizar atitudfesedciadas frente aos erros de seus
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alunos. Dois deles desenvolveram atividades ditgeas com os erros, em uma dinamica
gue levou os alunos a trocarem ideias e se quastionsobre a resolucao do exercicio que
estava sendo analisado. Um terceiro docente tamégimou um trabalho diferenciado, mas

com um atendimento individualizado, no qual questi@ o aluno e o incentivava a procurar
pelo erro, na busca pela sua superacéo e pela géionda aprendizagem.

Entretanto, a visdo de erro apresentada pela rmalos professores, como foi possivel
observar na primeira etapa das observacOes deaslsss esta mais relacionada as acoes e
atitudes dos alunos, seu descaso e falta de is¢éeeededicacdo aos estudos, e seu despreparo
em relacdo aos conhecimentos no nivel anteriondm@& Essa visdo é a que se abriga ndo
s6 nos cursos de licenciatura, como também nosodeatdo continuada Somente um
professor (P4) expressou a sua dificuldade emifa@mtporque os alunos erram, aventando a
hipotese de os erros dos alunos terem relacdo «®u tvabalho docente.

Com o trabalho reflexivo oportunizado, parecia quevisdo de quase todos o0s
professores sobre os erros dos alunos estava seodificada, porém, evidenciamos que
houve de fato uma mudanca, mas que ficou mais stumio do que na acao. Isso porque
cinco dos seis professores diziam ter alterado/sd® sobre os erros, mas apenas trés deles
apresentaram indicios de mudanca no tratament@mos em suas aulas. As mudancas de
pratica que estariam acontecendo a partir daxéeftefeitas com os erros, de acordo com 0s
professores, eram as seguintes: modo de agir spgag a turma reagir ao conteudo dado
(P1); refletir melhor sobre o porqué de o alunceteado (P2); ampliar ndo sé o cuidado com
0s erros, como também com os acertos (P3); visaerdm do aluno sob uma nova
perspectiva: como um saber (P6). O professor P5citédo uma mudanca especifica, mas
assegurou que o trabalho de formacéao foi além ghtiad de levar os professores a refletirem
sobre os erros dos alunos, pois deu pistas de cagitoem determinadas situacoes,
possibilitando a ocorréncia de mudancas da prdédarma imediata ou a longo prazo.

N&o s6 nosso estudo como varios outros mostrana guedanca da acdo docente ndo
é instantanea, ela ndo ocorre assim tdo faciiménfeciso tempo e disposicdo do sujeito
para que ela aconteca. InvestigacOes realizadas esien tematica evidenciam que as

mudancas de atitudes vao acontecendo aos poucdasnaelenta e gradativa (PERON, 2009;

° Vide o trabalho de Gatti (2010).
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FERREIRA, 2006), e ndo se dao do mesmo modo cowstod docentes envolvidos no
processo de desenvolvimento profissional (GUSKE022 GUERIOS, 2005).

A ocorréncia de mudancas envolve a consciéncia egrprofessores de que ela é
necessaria, importante e possivel (GUIMARAES, 1999s proprios professores
reconheceram em suas falas que a incorporacdo \d&s raditudes e praticas demora a
acontecer.

De acordo com os professores investigados, as maslaocorridas se devem a
oportunidade que tiveram de refletir, com alguémm coaior experiéncia, sobre suas praticas
e sobre as atividades que elas propunham aos aklessproprios sentiram a necessidade de
termos um numero maior de encontros, tanto quemmeaom o fim da investigacdo, o
trabalho de formacé&o continuada sobre os errogldo®s continuaria, com novos encontros
previstos para ocorrerem em 2015, utilizados pes@utir e refletir sobre outras experiéncias
vivenciadas com os erros de seus alunos.

Esta experiéncia de desenvolvimento profissionalb&am provocou mudancas nos
pesquisadores, porque lhes possibilitou amplias semhecimentos sobre a formacédo de
professores, principalmente a continuada. Algumsestes estudadas e refletidas, como a
que d& destaque a funcdo do professor, um ser lowen necessidades e potencialidades
que importa revelar, valorizar e auxiliar a deséraro(NOVOA, 1991), ou a que evidencia
depender dele a insatisfacdo com os conhecimen®$assui e as praticas de ensino que
empreende para buscar desenvolvé-las e aprimo(@GRES, 2008), nos fazem acreditar
cada vez mais gque é possivel contribuir para aarialdo processo de ensinar e aprender. Ha
muito ainda a se fazer, mas estamos caminhandeams conhecer mais sobre essa tematica
que envolve a formacéo inicial e a continuada.

Mais do que compartilhar experiéncias e refletibreoo erro, esse trabalho nos
possibilitou conhecer um pouco mais sobre a temdtic analise de erros. Assim como 0s
professores participantes dos encontros reflexitamapém nos dispomos a aprender mais
sobre os erros e com as situacdes reais que @spooés traziam para discutirmos, para que,
juntos, pensassemos em estratégias que pudessam dsvalunos a superarem suas
dificuldades.

O desenvolvimento desse trabalho de formac&o amdan com o grupo de

professores mostrou haver, em varios dos docenti#sios de mudanca de visédo e de pratica.

185
RPEM, Campo Mourdo, Pr, v.5, n.8, p.168-188, jan.-jun. 2016



. e BN

revista

PARANAENSE
DE EDUCACAO
MATEMATICA

Porém, torna-se importante destacar a necessidadesghs ideias e experiéncias serem
disseminadas de modo a atingir mais professorgsnadormacao inicial ou na continuada.

No decorrer de nosso estudo surgiram questfes @udonam respondidas com a
investigacdo porque teriam de ser respondidasmariunero maior de docentes. As questdes
eram as seguintes: Apesar das inUmeras pesquisasigieitas atualmente sobre a andlise de
erros, sera que os professores tém tido oportuaidadter contato com esses trabalhos? O
fato de existirem esses trabalhos, por si s6, témribuido para o desenvolvimento
profissional dos professores? Como lidar com assedo préprio professor? Qualquer tipo de
atividade desenvolvida pelo professor é relevaat@ @ andlise do erro? Fica aqui nossa
indicacdo da necessidade do desenvolvimento desnmesquisas que tenham por objetivo
responder a esses questionamentos e contribuinpdugidacédo dessas e de outras questdes.

Afirmamos que, se néo foi possivel ainda que umararmaior de professores tenha
conseguido desenvolver estratégias diferenciadasndéno e tratado o erro como 0s
estudiosos da analise de erros sugerem, isso g®rdae o trabalho de reflexdo precisa
continuar. SO0 o tempo e as novas reflexdes quemfdieitas posteriormente poderdo

evidenciar novos avancos.

Notas:

*Doutor em Educacédo para a Ciéncia e a MatemaR€&M-UEM) e docente do Departamento de
Matemética da Universidade Estadual do Centro-GeBiICENTRO. Email: jrc@unicentro.br
**Doutora em Educacdo pela Universidade EstadualCdenpinas e professora pesquisadora da
Universidade Estadual de Maringa. Email: reginapalla@hotmail.com
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