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Resumo:

Apresentamos neste texto os resultados de duas pesquisas desenvolvidas no ambito do
grupo de pesquisa LIMC-Mais que buscaram identificar e analisar as préaticas de correcdo
das atividades realizadas pelos alunos de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental. Em ambos o0s casos objetivou-se investigar se e como 0s professores
valorizam a producdo matematica dos alunos, sobretudo quanto a maneira como lidam com
0s erros cometidos e o incentivo a autonomia intelectual. Os resultados evidenciam a
valorizacdo dada aos resultados finais, desprezando-se varias situacbes em que as
produces discentes poderiam ser utilizadas como trampolins para a aprendizagem. Além
disso, com dados obtidos por meio de questionario, aprofundamos a reflexdo sobre
correcdo. Por meio da Analise de Componente Principais (ACP) grupos de préticas
correlacionadas foram identificados estatisticamente. Cotejando tais grupos com o
referencial tedrico chegamos a estilos de correcdo que, certamente, se associam com
diferentes concepc¢des de ensino e aprendizagem de Matematica.

Palavras-chave: ensino de Matematica, avaliacdo, correcao, anos iniciais.

1. Introducao

Este trabalho € resultado de pesquisas que buscam desvendar o cotidiano das salas
de aula em situagdes de ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Tal interesse é reforcado a partir dos resultados encontrados em minha pesquisa de
doutorado (MANDARINO, 2006) sobre préaticas docentes, observadas por licenciandos.
Um destes resultados foi a identificacdo da existéncia de uma estrutura comum das aulas
de Matematica, independente de diversas outras variaveis como: tempo de magistério e
formagdo do professor; rede e tamanho da escola; nivel socio econdmico dos
alunos/comunidade. Outros resultados que chamaram atencdo e motivaram novas
pesquisas foram: a inseguranca de professores dos anos iniciais em relagdo ao ensino da
Matematica; a forca de uma cultura docente que leva os professores a reproducédo das aulas
que os deixavam insatisfeitos quando alunos; e a dificuldade de incentivar, ou mesmo

aceitar, solucGes de seus alunos diferentes das que previram ou preferem.
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Com tais perspectivas o grupo de pesquisa LIMC-Mais se constituiu e centrou suas
investigacOes na receptividade dos professores a producdes discentes que fogem do padréo
esperado. Passamos a estudar se e como os professores valorizam a producdo matematica
de seus alunos e, para isso, uma das etapas da estrutura da aula ganhou énfase: os
momentos de corre¢Oes de atividades. Sob este enfoque alguns trabalhos foram realizados
(ver http://www.limc.ufrj.br/site/projetos_limcmais.html) e, dentre eles, destacamos dois
para esta conversa. O primeiro, que resultou na dissertacdo de mestrado de uma das
integrantes do grupo (PINHEIRO, 2009), analisa os episddios de correcdo de 120 aulas de
30 professores da cidade do Rio de Janeiro. A partir deste levantamento foram criadas
categorias que usamos para uma nova investigacdo com a qual buscamos identificar estilos
de correcdo de atividades recorrendo a um questionario respondido por 103 professores dos
anos iniciais de quatro capitais brasileiras (MANDARINO, 2012).

2. Algumas referéncias

A questdo da valorizacdo e compreensdo pelo professor das hipoteses conceituais
dos alunos, por meio da observacdo atenta das estratégias que criam para resolver
problemas em Matematica esta diretamente relacionada com as praticas de correcdo que 0s
professores privilegiam. Esta é uma temética que se insere nos estudos sobre o erro
(BORASI, CURY, para citar alguns), sobre obstaculos de aprendizagem (BROUSSEAU,
CHEVALLARD), além dos diversos trabalhos e documentos curriculares que defendem

uma préatica que gere autonomia de pensamento matematico.

A partir de uma perspectiva na qual aluno é agente da construcdo de seu
conhecimento, as fungdes do professor precisam ser redimensionadas. No volume relativo
a &rea de Matematica dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), define-se o papel
docente como organizador da aprendizagem, consultor durante o processo, controlador das
condicdes de realizacdo das atividades. Recomenda-se que ele atue como mediador,
promovendo situacbes em que ha confrontacdo de propostas dos alunos, oferecendo
condigdes para que o aluno possa expor sua solucdo, questionar, contestar, debater sobre
resultados e métodos. Defende-se, também, que o professor é responsavel por relacionar
estratégias e procedimentos empregados, orientar reformulacées e valorizar solugdes mais

adequadas. Segundo os PCN,
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A confrontacdo daquilo que cada crianca pensa com 0 que pensam
seus colegas, seu professor e demais pessoas com quem convive é
uma forma de aprendizagem significativa, principalmente por
pressupor a necessidade de reformulacdo de argumentos (dizendo,
descrevendo, expressando) e a de comprova-los (convencendo,
questionando). (BRASIL, 2000, p.41)

Desde o final da década de 1990, este documento curricular incorpora diversos
resultados de pesquisas no campo da Educacdo Matematica que continuam apontando para
aqueles caminhos. Destacamos, dentre eles, a valorizacdo de uma formacdo matematica
voltada para a compreensdo de conceitos e para o desenvolvimento da autonomia
intelectual na elaboracdo de estratégias de resolucdo de problemas. Diversas pesquisas,
algumas ja destacadas neste texto, continuam reforcando tais aspectos e,
consequentemente, refletindo sobre praticas docentes que viabilizem uma formacéo

matematica deste tipo.

Para nds, um dos momentos do cotidiano das salas de aula que pode evidenciar a
adocdo ou ndo desta “nova” pratica é 0 da correcdo das tarefas propostas aos alunos. Sem
duvida, a forma de conduzir a correcdo das atividades realizadas pelos alunos pode
valorizar ou ndo a autonomia intelectual. E claro, no entanto, que a pratica que defendemos
envolve diversos outros fatores, desde a selecdo das atividades a serem propostas até as
acOes do professor durante o trabalho dos alunos. Mas, é no momento da correcdo que
identificamos com mais clareza se ha valorizacdo da existéncia de diferentes solucdes para
um problema e das hipdteses das criancas. Os episodios de correcdo sdo momentos
privilegiados para o desenvolvimento de uma das competéncias necessarias a formacao
matematica que se deseja - que os alunos aprendam a defender sua solucdo com
argumentacdo fundamentada, saibam comparar, questionar ou contestar outras solucdes
propostas para um mesmo problema, e que, a partir deste tipo de discusséo, aprendam a

reconhecer as mais adequadas, as mais simples ou as que sdo socialmente melhor aceitas.

Na teoria das situacdes didaticas, Brousseau traz o conceito de obstaculo e afirma
que obstaculos se manifestam através de erros, permitindo o0 acesso a concepgdes
caracteristicas e coerentes do aluno, ainda que incorretas (BROUSSEAU, 2007, p.45).
Assim, a analise das producdes discentes permite que obstaculos venham & tona. A
comparacdo de formas diferentes de resolugdo de uma mesma atividade, incluindo as que
apresentam situacOes de erro, pode levar os alunos ao questionamento da validade ou nao

das estratégias utilizadas, e se haveria outra situacdo em que estas poderiam ser aplicadas,
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por exemplo. Brousseau (2007) afirma que é neste tipo de discussdo que um
“conhecimento” anterior, que pode ter sido suficiente e eficaz em um dominio de agdes,
deve ser colocado em cheque acerca de sua validade. Este autor também alerta sobre os
riscos de se evitar que obstaculos sejam manifestados. Afirma que se deve permitir que
eles venham a tona, mesmo que seja apenas para serem rechacados explicitamente,
utilizando-os como contraexemplos, colaborando para a aprendizagem de um
conhecimento novo (BROUSSEAU, 2007, p. 46). Ao contrario do que defende Brousseau,
evitar situacbes em que obstaculos possam surgir é pratica comum em diversas salas de
aula, como mostram estudos realizados, por exemplo, entre professores americanos
(STIGLER & HIEBERT, 1999) e entre os da cidade do Rio de Janeiro (MANDARINO,
2006).

Recorrendo ou ndo a teoria de Guy Brousseau, diversas pesquisas tém tratado da
importancia do professor analisar a producdo dos alunos, em especial os erros por eles
cometidos. Borasi (1985) traz a tona a necessidade de mudar a forma de encarar o erro nas
salas de aula, ja que o erro esta tradicionalmente associado a um sentimento negativo, ao
receio de gerar desapontamento nas pessoas. Mesmo quando se fala que ‘aprendemos com
nossos erros’, esta visdo possui um carater negativo: aprender para ndo errar novamente...
Borasi defende que os erros podem motivar pensamentos e exploragdes originais em
matematica, produzindo uma compreensdo mais profunda do conteddo em foco. Esta
autora traz a ideia de que os erros devem ser considerados como “trampolins para a
aprendizagem” colocando o foco no processo e ndo no produto final. Para ela, as

discussOes dos erros sdo pontos de partida para novas aprendizagens.

Cury (2007), também usando os estudos de Borasi como base em suas pesquisas,
enfatiza a importancia da analise dos erros na préatica docente:

[...] a andlise das producdes dos estudantes ndo é um fato isolado na pratica

do professor; ela € — ou deveria ser — um dos componentes dos planos

pedagdgicos das instituicdes e dos planos de aula dos docentes, levando em
conta os objetivos do ensino de cada disciplina. (CURY, 2007, p. 13)

Em trabalho anterior, Cury (2004) ja enfatizava a importancia de se escutar 0s
alunos para acessar suas hipoteses e dificuldades:
O interesse maior, em nosso entender, especialmente se estamos

preocupados com um determinado tipo de erro e com as suas possiveis
causas, reside em ouvir o aluno, [...] e solicitar que expliquem o que
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pensaram. E nesses momentos que as dificuldades vém & tona e podemos
interferir, ndo impondo uma resposta certa, mas buscando levar o aluno a
entender as raz0es pelas quais comete um determinado erro. (CURY, 2004,
p.35)
Em pesquisa realizada com professores do ensino médio, Palis (2006) explorou a
andlise de solugdes de exercicios fornecidas por alunos. Tal andlise permitiu o

desenvolvimento de uma “base de conhecimentos” das concepgdes dos estudantes sobre os

conceitos e procedimentos dos problemas tratados. (p.3-4).

Este desenvolvimento é fundamental para adquirir sensibilidade frente as
dificuldades dos alunos, para poder dar sentido ao discurso dos estudantes e
acessar o aprendizado dos mesmos. (PALIS, op.cit., p.4)

Belfort (2003) defende que o professor precisa ter “um pensamento matematico
flexivel” (p.6), em que sejam utilizadas capacidades de argumentagdo e justificativa de
resultados (p.7). Sua pesquisa toma por base sua pratica de formadora de professores, na
qual busca conscientizar professores em exercicio ou licenciandos de que eles podem
receber de seus alunos solucbes diversas para a mesma atividade, algumas delas
inadequadas, outras corretas, apesar de ndo permitirem generalizacbes. A autora destaca
importancia de se adotar uma estratégia de socializacdo de resultados apds tentativas
iniciais dos alunos, e o quanto a

[...] exigéncia de expressar seu raciocinio de forma légica e organizada

durante a socializagcdo de resultados parece ter sido um dos pontos mais
marcantes do trabalho (BELFORT, op.cit., p.11).

A escuta do aluno e a analise de suas producdes, tdo defendidas por Cury, Palis e
Belfort, sdo também o foco pesquisas e artigos que evidenciam a importancia desta préatica
didatica (ver, por exemplo, MANDARINO, 2010, MANDARINO et al, 2010,
BURIASCO, 2009).

3. Resultados de pesquisas

A partir das observagdes das 120 aulas de 30 professores Pinheiro (2009) conclui
que nos episddios de correcdo uma escolha inicial é realizada: se a correcdo sera feita
coletiva ou individualmente. Foi observado que no caso da correcdo ser coletiva, as orais
eram bem frequentes, provavelmente por permitirem a simples conferéncia de resultados
de forma rapida. Quando optavam por corre¢do individualizada os professores observados

costumavam: (a) chamar os alunos um a um a sua mesa, enquanto os demais realizavam
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outras atividades, ou (b) recolher o trabalho das criangas para corrigir depois, sem 0
acompanhamento delas. Tais momentos quase nunca eram aproveitados como
oportunidades para que os alunos pudessem expor a forma como pensaram, permitindo ao
professor encontrar causas de erros, estabelecer relagdes e orientar o aluno na compreensao

da razdo de ter cometido determinado erro.

Numa primeira andlise dos episddios de correcdo observados recorremos a duas
categorias dicotdmicas, ligadas ao tratamento dispensado ao erro: quando a constatacdo do
erro gera intervengdo do professor ou quando ndo gera. Constatamos que dificuldades ou
erros se tornam relevantes para os professores apenas quando cometidos por um nimero de
alunos que consideram “significativo”, quase sempre mais do que 30% da turma. Nestes
casos a providéncia mais comum dos professores participantes da pesquisa era expor mais
uma vez o “como se faz”, da mesma forma como ja havia sido “ensinado”, acreditando,

verdadeiramente, que tal atitude ¢ suficiente para superagao das “dificuldades”.

Outra constatacdo foi que o foco dos episddios de correcdo eram os resultados
finais, raramente diferentes formas de se obter os resultados eram valorizadas. Chegar a
um mesmo resultado, ou apenas copia-lo, parece ser considerado suficiente. Foi frequente
observar-se alunos que apagavam apenas a resposta final, substituindo-a pela correta, mas

deixando o desenvolvimento anterior sem as devidas adequacdes.

Outro resultado importante foi a valorizagdo do quadro para exposi¢do tanto de
respostas finais quanto do desenvolvimento das solu¢bes. No entanto, solucBes completas
de exercicios eram expostas quando a professora identificava que muitos alunos tinham
duvidas, ou quando muitas criangcas encontravam respostas erradas em determinada
questdo. Quando o numero de alunos que cometia erro era pequeno, iSSO parecia ser uma
permissdo para que a professora prosseguisse com a aula, acreditando que aqueles
“alcancardo os demais colegas” em algum momento da aprendizagem. Também foram
frequentes os casos em que o0s erros cometidos pelos alunos sequer chegavam a ser
percebidos pelo docente. Os erros também néo sdo colocados em evidéncia para os demais
colegas, ja que levantar questdes para debate ndo € atitude comumente adotada e nem
considerada construtiva. Ao contrario, os professores se mostravam preocupados com a
exposicao de “coisas erradas” por considerarem que os alunos podem “fixar o erro”, como

nos disseram algumas das professoras participantes.
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Nos casos em que a correcdo valorizava o desenvolvimento, alunos costumavam ser
chamados ao quadro para expor sua solu¢do. No entanto, tal pratica ndo implicava em
discussdo de estratégias ou exposicdo de solucBes equivocadas. Priorizava-se a ida ao
quadro de alunos que haviam acertado o desenvolvimento da questdo, evitando solucdes
que apresentassem problemas em seu desenvolvimento. Além disso, foi raro observar
alunos que recorressem a estratégias de raciocinio diferentes daquelas expostas por seus

professores.

Merece atencdo, ainda, que a validacao das producdes discentes habitualmente é de
responsabilidade das professoras. Ndo foram observadas atividades cujo objetivo fosse
desenvolver a autonomia dos alunos em analisar suas préoprias solugdes e rever suas
estratégias. Como ja comentado, quando o numero de alunos que demonstra dificuldades
era considerado grande, geralmente o professor recorria ao quadro para uma “nova”
explicagdo, seguida da proposicdo de uma nova bateria de exercicios similares aos

anteriores.

Todos estes aspectos devem-se a valorizacdo de um aprendizado baseado em
praticas mecanicas (MANDARINO, 2006), em que se prioriza o0 ensino de procedimentos
unicos de resolugdo de exercicios, como também detectam Stigler & Hiebert (1999) a
respeito das aulas americanas.

Um dos resultados conclusivos dessa pesquisa foi a construcdo de categorias para
o0s tipos de correcdo. Este estudo foi a base para construcdo dos itens do questionario
utilizado numa nova pesquisa realizada com 103 professores dos anos iniciais de quatro
capitais brasileiras (MANDARINO, 2012) e que trazemos a seguir para o debate.

Nosso objetivo inicial era identificar praticas didaticas adotadas pelos professores
dos anos iniciais por meio de questiondrio. Optamos por este instrumento para que
pudéssemos alcancar um nimero maior de participantes e diferentes regides geograficas.
Dentre outros itens a corre¢do das atividades foi um dos aspectos valorizados. Como jéa foi
dito, usamos os resultados de Pinheiro (2009) para construir nove praticas de correcéo e
perguntar aos professores a frequéncia com que adotavam cada uma delas, optando por
uma dentre as respostas: “nunca”, “algumas vezes”, “na maioria das vezes”. ASSIM,
perguntou-se “Como vocé corrige as atividades de seus alunos?” e as praticas listadas
foram: “Apenas oralmente, dando as respostas”; “Escrevo apenas as respostas no quadro”;

“Um ou mais alunos escrevem apenas as respostas no quadro”; “Resolvo todos os
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exercicios no quadro para os alunos acompanharem as solugdes”; “Alunos resolvem todos
os exercicios no quadro para os demais acompanharem as solu¢des™; “Resolvo no quadro
apenas 0s exercicios para os quais os alunos mostraram dificuldade”; “Alunos resolvem no

quadro exercicios para os quais os alunos mostraram dificuldade”; “Recolho para corrigir

depois”; “Verifico os cadernos ou livros na sala de aula”.

As frequéncias relativas das respostas constam das tabelas 1, 2 e 3, com as praticas

agrupadas numa primeira tentativa de identificar padrdes: praticas centradas no professor;

praticas realizadas por alunos e praticas individualizadas.

Tabela 1 - Correcéo coletiva centrada no professor

Professor resolve
Oralmente, |Professor escreve| Professor resolve e
.. exercicios que 0s
dando as respostas no | todos 0s exercicios
respostas quadro no quadro alunos mostraram
dificuldade
Na maioria das vezes 0,0% 9,0% 63,6% 30,1%
Algumas vezes 42,9% 34,8% 30,3% 33,3%
Nunca 57,1% 56,2% 6,1% 36,6%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabela 2 - Correcéo coletiva realizada por alunos

Alunos resolvem |Alunos resolvem exercicios
Alunos escrevem L.
respostas no quadro todos o0s exercicios no| que 0s al_u_nos mostraram
quadro dificuldade

Na maioria das vezes 9,2 16,3 8,9

Algumas vezes 52,9 65,2 63,3
Nunca 37,9 18,5 27,8
Total 100,0 100,0 100,0

Tabela 3 - Correcao individualizada

Professor verifica os
Professor recolhe para .
. . cadernos ou livros na
corrigir depois sala de aula
Na maioria das vezes 16,8 12,2
Algumas vezes 55,8 37,8
Nunca 27,4 50,0
Total 100,0 100,0

Tais resultados nos instigaram a fazer suposicdes sobre possiveis correlagdes entre
as opgdes, ja que tanto em Mandarino (2006) quanto em Pinheiro (2009) identificamos que
é bastante comum os professores adotarem diversas praticas e estilos, fazendo conviver em
praticas que poderiam até ser consideradas antagénicas. Por isso, para além das frequéncias
de “nunca”, “algumas vezes” e “na maioria das vezes” nos interessava ir além, buscar

identificar se era possivel formar grupos de professores pelas praticas de correcdo que
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declararam e se hé praticas que se opdem. Ou seja, buscamos identificar se professores que
declaram usar com frequéncia um grupo de praticas, também declaram nunca recorrer a

algum(ns) outro(s) tipo(s), por exemplo.

Para investigar tais aspectos foi preciso escolher um método estatistico que
correlacionasse as respostas dos professores, criando novas variaveis quantificadas para
cada um deles, por agregacédo das respostas originais, sem perder a variabilidade dos dados
— Anélise de Componentes Principais (ACP). No escopo deste texto ndo entramos em
detalhe sobre este método, mas indicamos aos interessados a leitura do texto por nés
apresentado no V SIPEM (MANDARINO, 2012).

A aplicacdo do modelo forneceu as coordenadas de cada variavel original em
relacdo a dois fatores obtidos. Por meio destas informacGes foi possivel observar como as
praticas se relacionam umas com as outras. Analisando os resultados apresentados na
Tabela 4 identificamos quatros grupos de praticas em funcdo de suas coordenadas. Um
primeiro grupo fica formado por trés das nove varidveis, a saber: correcdo oral, dando as
respostas; correcdo por meio da apresentacdo das respostas no quadro pelo professor;
correcdo por meio da apresentacdo das respostas no quadro por alunos. Confirma-se
estatisticamente ha correlagdo entre praticas que valorizam apenas respostas finais. Ja a
correcdo por meio da resolucdo completa dos exercicios no quadro pelo professor tem
ambas as coordenadas negativas e se correlaciona pouco com as demais. Este dado parece
indicar que professores que declararam recorrer com frequéncia a este tipo de préatica
raramente usam os demais. Outro grupo associa praticas com foco no apoio a dificuldades.

Por fim, ficam separadas das demais as préaticas de correcdo individualizada.

Tabela 4 — Coordenadas das variaveis em funcdo dos dois fatores obtidos pelo ACP.

Itens de corregdo Fatores
1 2
Oralmente, dando as respostas -0,444 0,487
Professor escreve respostas no quadro -0,333 0,713
Alunos escrevem respostas no quadro -0,169 0,770
Professor resolve todos os exercicios no quadro -0,423 -0,413
Aluno resolve todos os exercicios no quadro 0,632 0,080
Professor resolve exercicios que os alunos mostraram dificuldade 0,647 0,405
Aluno resolve exercicios que os colegas mostraram dificuldade 0,693 0,273
Professor recolhe para corrigir depois 0,304 -0,385
Professor verifica os cadernos ou livros na sala de aula 0,537 -0,045
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A partir destes resultados construimos quatro padrdes que passamos a chamar de
“estilos de corre¢do”. Para investigar com mais detalhe a existéncia de tais estilos de
correcdo observamos, ainda, o comportamento das opg¢des (“nunca”, “algumas vezes” e
“na maioria das vezes”) para cada uma das variaveis, em func¢do dos dois fatores extraidos.
Assim, a partir das respostas originais dos professores, 0 modelo nos permitiu, por
exemplo, verificar que professores que nunca verificam cadernos e livros também nunca
recolnem o material de seus alunos para corrigir em outro momento. Analisando as
coordenadas de cada categoria das nove variaveis originais buscamos confirmar a
delimitacdo dos grupos dentro da populacdo. Além da identificacdo por meio de métodos
estatisticos recorremos a conhecimentos da area de Educacdo, mais especificamente das

praticas docentes, para descrever os quatro estilos que caracterizamos a segulir.

GRUPO 1: Professores que privilegiam a corre¢do individual. Neste grupo estéo
professores que afirmaram que ‘“na maioria das vezes” recolhem os trabalhos dos
alunos para corrigir depois e que verificam cadernos e livros. Tais respostas estéo
fortemente associadas com as que marcaram ‘“nunca’ para as questdes que
envolviam a correcdo oral ou a escrita no quadro apenas das respostas dos
exercicios, pelo professor ou por alunos.

GRUPO 2: Professores que privilegiam a corregédo coletiva, mas centrada na sua
acdo. Neste grupo a op¢do “na maioria das vezes” sO aparece para resolugdo de
todos os exercicios no quadro para os alunos acompanharem as solucGes. Para todas
as demais questdes este subgrupo de professores respondeu “nunca” ou
“raramente”. Destaca-se a alta associacdo com a resposta “nunca” para as questdes
que envolviam correc¢do feita por alunos no quadro.

GRUPO 3: Neste grupo o tipo de corre¢do privilegiada é a coletiva e com aten¢do
para as dificuldades dos alunos. Para a corre¢do no quadro pelo professor ou por
alunos dos exercicios para 0s quais os alunos apresentam dificuldade comprimento
do vetor das respostas “na maioria das vezes” se destaca. Observa-se, ainda, que
este grupo de professores é 0 que mais recorre a estratégias variadas de correcdo, ja
que questbes como o professor ou alunos resolvem todos os exercicios estdo
presentes com a ope¢do “algumas vezes”. No entanto, formas de correcao
envolvendo apenas as respostas ndo aparecem neste grupo.

GRUPO 4: Para este grupo se destaca a resposta ‘“na maioria das vezes” para a
questdo “professor escreve as resposta no quadro”. Outras questdes que compOe
este grupo sdo a correcdo oral e a escrita das respostas no quadro por alunos.
Destaca-se, ainda, que neste grupo estdo os vetores associados a op¢do “nunca”
para os itens envolvendo recolher atividades para corrigir depois ou verificacdo de
cadernos e livros.

4. Consideragdes Finais
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Nas analises dos resultados destes trabalhos € preciso levar em conta 0 peso da
cultura docente e do saber da experiéncia que continuam fazendo com que préticas
tradicionais perdurem desde muito tempo. Apesar disso, como se afirma em Mandarino
(2006) os professores fazem conviver em suas salas de aula praticas que poderiam estar
associadas a diferentes concepcdes, dependendo de diversos fatores. Sem duvida,
dependendo do tipo de tarefa proposta aos alunos, o professor pode recorrer a estilos
diferentes no momento da correcdo. Por exemplo, atividades envolvendo nomenclatura,
ainda muito frequentes, costumam se corrigidas oralmente. E preciso, também, considerar
fatores como o tempo didatico que, quase sempre, € mal administrado, como também
mostra a pesquisa de doutorado de Mandarino. Assim, a decisdo de apresentar, por
exemplo, as respostas oralmente pode se associar a falta de tempo para realizar outro tipo

de correcéo.

Outro aspecto que merece ser destacado € a inseguranga dos professores dos anos
iniciais em relacdo a Matematica. E ainda mais importante, ou poderia dizer que mais
urgente: é necessario que os professores construam esses conceitos, de forma mais solida,
para si mesmos. E preciso saber e ter confianca no saber matematico para exercer as
atribuicdes docentes que temos defendido em consonancias com diversos autores, dentre
eles Ball, Hill e Bass (2005, p.20-21). As dificuldades encontradas por professores em
orientar seus alunos durante a construcdo do conhecimento matematico devem-se, dentre

outros motivos, a falta de compreensdo da Matematica que precisam ensinar.

Valorizar as producbes discentes, considerando-as como fontes de informacéo
sobre a construcdo do conhecimento do aluno nos leva a outras questdes. Por exemplo:
Como se d& o planejamento e a selecdo das atividades propostas aos alunos? Como

podemos formar professores abertos para um trabalho criativo e autbnomo de seus alunos?

Neste sentido nosso grupo de pesquisa continua desenvolvendo estudos que
envolvem o acompanhamento da pratica diaria de professores participantes de programas
de formacéo continuada, estimulando reflexdes acerca da producdo matematica discente.
As pesquisas relatadas neste texto confirmam que informagdes valiosas sobre como o
professor lida com a especificidade do raciocinio matematico de seus alunos emergem de
observacOes atentas dos episddios de correcOes de exercicios, informacdes estas que tanto
deveriam enriquecer o replanejamento de acGes docentes, como poderiam ser utilizadas

como material para formacdo inicial e continuada de professores.
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Devido a complexidade das salas de aula e das praticas docentes, é preciso
continuar buscando compreender a associagdo dos estilos construidos aqui com outros
fatores como: tipos de atividade que s@o propostas aos alunos; livro didatico adotado; o que

o professor faz enquanto seus alunos estdo resolvendo os exercicios; dentre tantos outros.
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