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Resumo

O artigo discute diferentes concepgdes e maneiras de lidar com o erro no processo de ensino-
aprendizagem da matematica. Partindo da ideia de que errar € inevitavel na pratica escolar, o artigo
trata da questdo de como transformar o erro em algo didaticamente produtivo. Ressalta-se o papel
do erro na expressao e na aquisi¢ao de conhecimentos matematicos, bem como a importancia de
inseri-lo no planejamento e na dindmica da sala. As concepgdes e propostas discutidas sdo
ilustradas com exemplos retirados de pesquisas conduzidas em sala de aula e em situagdes
controladas de investiga¢do, versando sobre resolucdes de problemas matematicos por criangas.

Palavras-chave: Concepgdes sobre o erro. Andlise de erros. Ensino-aprendizagem. Educagio
Matematica.

The errors in the process of teaching and learning of mathematics: are
they necessary?

Abstract

The present article discusses different ideas and ways of dealing with errors in the process of
teaching and learning of mathematics. Taking as a starting point the idea that to make mistakes is
inevitable during the schooling setting, the article addresses the question of how to turn the making
of errors into something didactically productive. The article highlights the role of mistakes in the
expression and acquisition of mathematical knowledge, as well as the importance of including them
in the planning of lessons and in the classroom dynamics. The ideas and proposals discussed are
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illustrated with examples taken from research conducted in the classroom and in controlled
investigative situations, focusing on the solution of mathematical problems by children.

Key words: Conceptions about errors. Error analysis. Teaching and learning. Mathematical
education.

Um dos grandes desafios para alunos e professores refere-se a maneira de tratar o erro no
processo de ensino-aprendizagem da matematica. Se, por um lado, ndo ha consenso quanto a forma
de lidar com o erro, por outro lado, ha consenso quanto a constatagdo de que errar ¢ inevitavel na
pratica escolar. A questdo que se coloca, portanto, ¢ como transformar o erro em algo didaticamente
produtivo. A este respeito, ¢ relevante discutir as diferentes concepg¢des sobre o erro e as
implicagdes que essas concepgodes tém para a pratica pedagogica do professor de matematica. Essas
concepgdes tém origens tedrico-filosoficas distintas, gerando implicagdes educacionais também

diferentes.

O erro como algo a ser corrigido

“O proposito de se ensinar Matematica ¢ apontar erros e corrigi-los. Este parece ser o
entendimento comum sobre o que ¢ Educagdo Matematica para muitos alunos. Chegamos a
presenciar criancas na pré-escola manifestarem esse mesmo ponto de vista em pecinhas
teatrais sobre o ensino de matematica. Uma crianga desempenhava o papel de professor, ¢
as demais eram “alunos”. Um “aluno” que deveria resolver um exercicio no quadro
escreveu uma fileira cheia de simbolos aparentemente sérios. Em seguida, o “professor”
apagou alguns simbolos e escreveu outros no lugar, apontando os erros do “aluno”. Assim,
antes mesmo de ter experimentado aulas de matematica por si proprio, as criangas ja
demonstram uma compreensdo de que errar e corrigir sdo parte integrante da Educagdo
Matematica.” (ALRO; SKOVSMOSE, 2006, p. 21)

Os autores iniciam seu livro com a passagem acima, comentando que algumas praticas pedagdgicas
apoiam-se na ideia de que os erros podem ser eliminados com o simples ato de apagar o que foi
feito no quadro, no caderno ou no livro de exercicios. O que parece estar subjacente a este ato € a
crenga de que a forma equivocada de raciocinar poderia também ser apagada e substituida por outra.
Segundo os autores, ha um absolutismo pedagogico que fundamenta as agdes didaticas, tornando a
corre¢do a principal alternativa, se ndo a tnica, que ¢ adotada para lidar com os erros dos alunos.
Pacheco e Medeiros (2009) comentam que ¢ comum no ensino da matematica interpretar o
erro como um fracasso que pode ser revertido a partir da mera corre¢do que geralmente consiste em
apontar o erro e indicar o que deve se feito. De fato, a a¢do pedagdgica mais utilizada ¢ a
substitui¢do de um procedimento considerado inadequado por um considerado apropriado. Mas de

que forma o aluno errou? Por que ele errou? O que expressa este tipo de erro? Que orientacdo dar
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ao aluno sobre este tipo de erro? Essas sdo questdes que nao sdo respondidas quando se adota a
perspectiva de que o erro deve ser corrigido.

Outra caracteristica desta perspectiva ¢ privilegiar o produto final, desconsiderando o
processo de resolucdo, tendendo-se a aceitar como correto apenas os procedimentos de resolugao
usuais em detrimento de outras formas de proceder. A esse conjunto de acdes didaticas Alro e
Skovsmose (2006) denominam de absolutismo burocratico que estabelece o que ¢ certo e o que €
errado, regendo, assim, as formas de comunica¢do na sala de aula. Tal perspectiva gera a ideia de
que a principal funcdo do professor € corrigir erros.

Nao se deseja, contudo, fazer-se uma apologia ao erro, pois, como afirma Spinillo (1995) e
Santos e Buriasco (2008), muitas vezes tem-se a visdo equivocada de que os erros nao podem ser
corrigidos. Pinto (2000) comenta que a ndo corre¢do das atividades na sala de aula ¢ um mecanismo
sutil de legitimacao do fracasso escolar que afasta o professor do cendrio pedagogico. Na realidade,
a visdo espontaneista que preconiza uma aceita¢do incondicional dos erros € tdo indesejavel quanto
o absolutismo pedagodgico que gera uma aversao ao erro.

Para muitos, os erros devem ser eliminados, pois sdo comportamentos que sinalizam o
fracasso e indicam a auséncia de conhecimento matematico. Nesta abordagem, o erro se
circunscreve a avaliacdo que, na maioria das vezes, pouco retorno traz para a aprendizagem. Tal
noc¢ao se apoia na concepg¢ao de aprendizagem como formagao de habitos através de conexdes entre
estimulos e respostas, centrada em uma série de reforgos positivos frente ao acerto e reforgos
negativos frente aos erros de modo a diminuir seu aparecimento. Nesta perspectiva, o erro ndo tem

lugar na aquisi¢@o de conhecimentos matematicos, perspectiva distinta daquelas discutidas adiante.

O erro como forma de conhecer o raciocinio dos alunos

“Os erros cometidos pelas criangas durante a aquisicdo de conhecimentos suscitam uma
grande problematica. Por um lado, trata-se de uma questdo pedagogica, no que tange a
relaciona-los com o tipo de atitude que o docente deve assumir diante do erro e a maneira
de corrigi-los. Por outro lado, ¢ uma questdo psicologica na medida em que ¢ pertinente
perguntar se os erros sdo fatos aleatérios da aprendizagem ou se tém suas razdes no
mecanismo de aquisi¢do dos conhecimentos.” (CASAVOLA et al., 1988, p. 32)
Com raizes na Psicologia Cognitiva, esta concepcao postula que o erro estd associado a mecanismos
de aquisicdo de conhecimentos que especificam e revelam uma logica na organizagdo intelectual
dos individuos.
Assim, seria de interesse de todo professor compreender os erros que surgem na sala de

aula de matematica, particularmente aqueles identificados como sistematicos e estaveis que estao
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relacionados ao fato dos alunos se equivocarem da mesma maneira quando diante de certas
situagdes-problema. Os erros, assim como os acertos, sdo formas de raciocinar que revelam os
limites e as possibilidades do pensamento frente a um dado objeto de conhecimento, no caso, os
conceitos matematicos. Esta ¢ uma abordagem construtivista (BOTELHO et al, 2006; CASTRO et
al, 2006; SPINILLO, 1999) em que o erro ndo ¢ algo que falta, mas algo que o aluno apresenta em
uma dada situacdo e em um dado momento (SANTOS & BURIASCO, 2008), precisando ser
interpretado uma vez que ¢ o resultado de conhecimentos matematicos (RADATZ, 1979).

Mas como compreender as formas de raciocinar dos alunos para entdo interpretar os erros €
identificar sua natureza? Um exemplo que ilustra esta possibilidade ¢ a pesquisa de Spinillo e Silva
(2010) em que foram identificadas diferentes estratégias incorretas empregadas por criancas de oito

anos na resolu¢do de problemas de produto cartesiano, como tratado a seguir.

Exemplo 1

Pedro tem trés calgas (preta, marrom e azul) e Resolugao

¥ e of
com as camisas para formar conjuntos. A
Quantos conjuntos diferentes Pedro pode '

formar?

cinco camisas (amarela, vermelha, verde,

laranja e cinza). Ele pode combinar as calcas

A explicacgdo da crianga foi que “Pedro s6 tem trés calgas, as camisas laranja e cinza vao
sobrar; se ele tivesse cinco calgcas dava pra fazer cinco conjuntos, mas ele s6 tem trés”. O equivoco
consiste no fato de raciocinar em termos de pares fixos que nao podem ser desfeitos, ndo aceitando

a possibilidade de uma calga vir a ser combinada com mais de uma camisa.

Exemplo 2

Um parque de diversdo tem seis entradas (A, B, C, D, Resolucao
E, F) e duas saidas (1, 2). Combinando as entradas e
saidas Daniela pode fazer caminhos para entrar e sair do
parque. De quantas maneiras diferentes ela pode entrar

e sair desse parque?

Observa-se que a crianca adota o esquema de correspondéncia um-para-muitos, aceitando

que uma entrada pode ser combinada com mais de uma saida, como evidencia sua explicagdo:
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“Entrana A esaina2,entranaBesainal,entranaCesainal,entranaDesaina2, entranaEe
sai na 1, entra na F e sai na 2”. Entretanto, falta sistematizagcdo na constituicdo dos pares, o que faz
com que nem todos os pares sejam formados. Esta estratégia indica o inicio do raciocinio
combinatorio, uma vez que a correspondéncia um-para-muitos, que ¢ um dos principios invariantes
do produto cartesiano, ¢ empregada na resolugdo do problema.

Esses erros revelam diferengas marcantes quanto a forma de raciocinar. Enquanto no
Exemplo 1 a crianca forma pares fixos, no Exemplo 2, a formag¢ao de pares ¢ flexivel, expressando
uma nogdo inicial acerca do principio da correspondéncia um-para-muitos. Embora os dois
exemplos sejam resolvidos de forma inapropriada, as respostas erradas podem expressar niveis
distintos de compreensao.

Pacheco e Medeiros (2009) documentam que mesmo entre estudantes do ensino médio
identificam-se erros de diferentes tipos quanto ao raciocinio combinatorio, sendo que alguns deles
decorrem do fato do enunciado do problema gerar confusdo entre a nocdo de arranjo e a de
combinacdo. Este fato se refere a proximidade conceitual entre os contetdos ensinados que pode
propiciar a ocorréncia de determinados erros, como se nota na resolu¢do de problemas em que a
area ¢ confundida com o perimetro (ver exemplo adiante).

Em pesquisa sobre adi¢do de fragdes, Cruz e Spinillo (2004, p. 15) identificaram erros

distintos entre alunos do ensino fundamental na resolugdo da seguinte operagao: V4 + %a.

Exemplo 3

Crianga: Vinte e oito (escreve 28)
Examinadora: Como vocé fez?
Crianca: Eu juntei os de cima (numeradores somados entre si, resultando 2) e os de baixo

denominadores somados entre si, resultando 8)

Exemplo 4

Crianga: escreve o traco da fracdo, soma os numeradores, colocando o resultado acima do trago da
fracdo e em seguida soma os denominadores, colocando o resultado abaixo do trago de fragdo: 2/8
Examinadora: Como vocé fez?

Crianga: Eu somei esse (numerador 1 na primeira parcela) com esse (numerador 1 na segunda

parcela) e esse (denominador 4 na primeira parcela com esse (denominador 4 na segunda parcela).
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No Exemplo 4 o aluno demonstra algum conhecimento acerca do simbolismo matematico
proprio de fragdes, somando separadamente os numeradores e os denominadores, obtendo como
resultado um numero fracionario. No Exemplo 3, entretanto, ndo se observa este tipo de
conhecimento, pois o aluno percebe as fragdes como niimeros inteiros.

Mais evidéncias de que as razdes que levam os alunos a cometer erros sao distintas foram
documentadas por Gitirana, Magina, Campos e Spinillo (2014) com alunos do 1° e do 2° ciclo do

ensino fundamental ao resolverem problemas das estruturas multiplicativas.

Exemplo 5

A sala de aula da escola Escola Divertida tem um ﬂml pare fazan o cluo ¢, se qise, fanbé desenber

I | Resposta:
formato retangular com 3 metros de largura e 5 de | | a1 eG .

[ o)\ D oo O oiwa ho-
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extensao. Qual ¢ a area da sala de aula? \ Gmﬁ M j0x6N\e
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Confundindo a no¢do de area com a de perimetro, a crianga adiciona os quatro lados,
obtendo “16 m” como resultado. Por sua vez, outra crianga resolve este mesmo problema da

seguinte maneira:

extensdo. Qual ¢ a drea da sala de aula? | |

Exemplo 6

A sala de aula da escola Escola ﬂmlmfﬂm ol 8, 5 i, fmble e \‘

Divertida tem um formato retangular i < | et i

com 3 metros de largura e 5 de '\ 3 é**}ﬁ--ix“ e \
|

4 |
i

Embora se possa pensar que os erros sejam idénticos, uma andlise mais detalhada mostra
que o erro no Exemplo 6 estd associado a uma forma de raciocinar mais sofisticada do que no
Exemplo 5, pois o uso das setas relacionando os dois lados da sala que medem cinco metros e os
dois lados que medem trés metros sugere uma compreensao inicial acerca de que area ¢ uma medida
aplicada ao espago ocupado no interior do retdngulo, e ndo a soma do comprimento dos lados.

Importante comentar que ao escrever a resposta, o aluno adota uma linguagem apropriada para

referir-se a area: “10 por 6.
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Interpretar os erros torna possivel compreender que estes podem decorrer de formas de
raciocinar distintas, umas mais e outras menos elementares. Além disso, ha casos em que os erros
decorrem da interferéncia de conhecimentos matematicos prévios, como se observa no Exemplo 7,
documentado por Cruz e Spinillo (2004), em que o conhecimento sobre os nimeros inteiros leva a

erros na resolucao de adicao de fragoes.

Exemplo 7

Operagdo apresentada: Vs + Vo + Y4+ Y4

Crianga: Vinte (escreve 20 no papel).

Examinadora: Como vocé fez?
Crianca: Porque 4 + 1 d4 5. E 5 + 5 d4 10. Mais 5, d& 15. E mais 5, d4 20. (soma o
numerador ¢ o denominador da primeira parcela, chega a um resultado, procedendo desta

mesma forma em relacdo as demais parcelas, contando, entdo, de 5 em 5).

Diferencas entre os tipos de erros também dizem respeito ao fato de que muitas vezes eles
refletem maneiras distintas de lidar com uma dada situagdo. Segundo Santos e Buriasco (2008), ao
compreender os sentidos e significados atribuidos ao problema e aos procedimentos de resolucao
adotados, ¢ possivel negociar com os alunos outras maneiras de interpretar e de resolver os
problemas, convidando-os a legitimar diferentes tipos de conhecimento sem adotar uma visdao
dicotomica de certo e errado.

Essas considera¢des podem nortear as a¢des a serem adotadas frente as dificuldades dos
alunos. Sobre isso, Cury (2012) ressalta a importancia do conhecimento por parte dos professores
acerca dos erros dos alunos e de formas de analisa-los. Peng e Luo (2009) comentam que ainda ha
muito a examinar sobre o modo como os professores de matematica lidam com os erros,
enfatizando que a analise de erros faz parte da rotina do ensino e precisa compor o conjunto de

conhecimentos que habilitam o individuo para a docéncia.

O erro como ferramenta didatica

113

.. ndo ha por que ter medo ou evitar o erro. A questdo ¢ como transforma-lo em um
problema, em um dialogo, em uma situagdo de aprendizagem.” (MACEDO, 1990, p. 83.)

As expressoes “aproveitamento didatico do erro” (empregada por Lopes, ao prefaciar o livro de

CURY, 2008), “trampolim para a aprendizagem” (adotada por BORASI, 1996) e¢ “estratégia
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didatica” (amplamente mencionada por PINTO, 2000) referem-se a possibilidade de transformar o
erro em algo produtivo para a aprendizagem, sendo esta linha de pensamento compartilhada por
autores tanto em discussdes teodricas como a partir de dados empiricos acerca do erro em
mateméatica (ASTOLFI, 1999; TORRE, 2007; GOMEZ, 1995; MOREN, DAVID, MACHADO,
1992). Para estar a servico da aprendizagem, o erro precisa assumir um status privilegiado tanto no

planejamento das aulas como na dindmica da sala.

O erro inserido no planejamento e na dindmica das aulas de matemadtica
Os erros sao previsiveis e podem ser incorporados a pratica docente, fazendo parte do planejamento
e da dinAmica das aulas. E comum saber-se qual a dificuldade que os alunos de determinado ano
enfrentam em relagdo a um dado conteudo de matematica. Em sendo assim, é possivel prever quais
os tipos de erros que terdo ao serem introduzidos aquele contetido e transforma-los em estratégia
didatica, criando situagdes que provoquem a emergé€ncia desses erros para torna-los observaveis.

Borasi (1996) sugere que a dinamica da sala de aula poderia voltar-se para a criagdo de um
ambiente em que um determinado erro seria usado para questionar os alunos a respeito de outras
formas de resolug@o mais apropriadas. O professor poderia ter um repertorio de erros interessantes
que pudessem ser trazidos para discussdo ou criar situacdes geradoras de erros. Em outras palavras,
¢ importante criar oportunidades para que os erros emerjam, sobretudo aqueles relacionados a
conhecimentos prévios que se tornam obstaculos na aprendizagem de novos conceitos matematicos.

A este respeito, Brousseau (1997) afirma que hé erros que se derivam de um conhecimento
prévio que impedem ou interferem na aquisicdo de um novo conhecimento mateméatico, como
ocorreu no Exemplo 6 citado anteriormente em que o conceito de perimetro gerou erros em
problemas sobre area, e no Exemplo 4 em que o conhecimento sobre os nimeros inteiros gerou
erros na adicdo de fracdes. Gitirana (2012, p. 64) ilustra este tipo de interferéncia ao mencionar
como os alunos operam com nUmeros negativos, respondendo que “ndo pode” ou “um” como
resultado da operagdo 2-3. Para a autora, essas respostas se derivam de regras anteriormente
apresentadas de que “ndo se pode tirar o maior do menor”. Desta forma, a origem desses erros esta
em conhecimentos advindos de conhecimentos prévios e de situagdes didaticas que os induzem,
sendo denominados de obstaculos didaticos.

A ideia de tornar o erro um observavel norteou a pesquisa conduzida por Lautert, Spinillo e
Correa (2012) acerca do conceito de divisdo. De acordo com a literatura uma das principais
dificuldades que as criangas tém com este conceito referem-se a compreensao das relagdes inversas
entre o divisor e o dividendo. Com o objetivo de auxiliar na superagdo desta dificuldade, as autoras

realizaram um estudo de intervencdo em que uma das atividades requeria que as criangas
64



deliberadamente identificassem e refletissem acerca de formas equivocadas de resolugdao de
problemas de divisdo que lhes eram apresentadas. Era dito que aquelas formas de resolugdo
inadequadas haviam sido feitas por alunos de outra escola ao resolverem um dado problema de
divisao que era também apresentado. Esta atividade dava visibilidade ao erro que era colocado em
evidéncia, passando a ser objeto de reflexdao e andlise. Uma atividade como esta pode ser facilmente
desenvolvida em sala de aula e passar a fazer parte do plano de aula do professor que pode incluir
atividades que promovam uma reflexdo sobre os erros comumente experimentados pelos alunos
frente a um determinado conceito matematico.

A perspectiva ora defendida opde-se aquela que considera que o erro deve ser corrigido e
eliminado da sala de aula. Aquela perspectiva se apoia na necessidade de afastar o erro do cenario
pedagogico, como ocorre, por exemplo, quando um aluno ¢ convidado a resolver um determinado
problema no quadro. Em uma situacdo como esta, geralmente o aluno escolhido ¢ aquele que sabe
resolver corretamente o problema. Em uma sala em que o professor adota a perspectiva de dar
visibilidade ao erro, o aluno chamado ao quadro seria aquele que teria se equivocado e seus
procedimentos de resolugdo seriam objeto de reflexdo e andlise por toda a sala com vistas a
comparar com outras formas de resolugdo e a encontrar procedimentos mais apropriados.

A ideia de que o erro tem papel construtivo no processo de ensino-aprendizagem encontra
respaldo na teoria de Piaget que aponta a importancia da tomada de consciéncia como suporte para

as mudangas nos modos de pensar dos individuos.

O erro como objeto de reflexdo e andlise: o papel da metacognicdo

Conceber o erro como uma forma de raciocinar permite que seja feita uma teorizacao sobre ele,
assim como se derivam repercussdes sobre a dinamica da sala de aula de modo a se criar situagdes
em que o erro passe a ser efetivamente considerado no processo de ensino-aprendizagem. Duas
situacdes podem ser promovidas em sala de aula para que o erro cumpra seu papel neste processo: a
explicitagdo verbal das formas de pensar adotadas pelos alunos e o retorno cognitivo oferecido pelo
professor acerca dessas formas de pensar.

No que concerne a explicitagdo verbal, perguntas como “Como pensou para resolver este
problema?” ou “Me explica como descobriu que era este o resultado?” levam o aluno a explicitar
seus modos de pensar e de proceder frente a uma situagdo-problema. Este tipo de procedimento ¢
amplamente adotado na aplicagdo do método clinico piagetiano em pesquisas no campo da
Psicologia Cognitiva. Da mesma forma que para Piaget a resposta dada a tais perguntas permitia
que o examinador tivesse acesso as formas de pensar da crianga, para o professor tais perguntas

permitem que ele igualmente saiba como seu aluno raciocina. No entanto, o que se deseja ressaltar
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aqui € que além deste ganho, tais perguntas levam o proprio aluno a tomar consciéncia de suas
formas de pensar e de proceder. Esta tomada de consciéncia ¢ fundamental para a compreensao, e
consequentemente, para a aprendizagem (ver JOU & SPERB, 2006; RIBEIRO, 2003; SPINILLO,
1999).

Spinillo (2003) relata uma experiéncia de ensino realizada em uma sala de 2’ série (atual 3°
ano) do ensino fundamental a respeito do conceito de proporg¢do em que a professora solicitava que
os alunos explicitassem suas formas de raciocinar e confrontassem suas ideias com as dos colegas,
comparando-as e avaliando-as. A dinamica instaurada permitia que a professora compreendesse ¢
acompanhasse o modo de pensar dos alunos e, ainda, que cada aluno tomasse consciéncia de sua
propria maneira de raciocinar. Sistematicamente os alunos respondiam perguntas como: “Como
fez?”, “Por que fez assim?”, “Como pensou para resolver?”, independentemente de haver acertado
ou ndo a resolugcdo dos problemas. Ao responder essas perguntas o aluno realizava uma atividade
metacognitiva.

A metacogni¢do ¢ a capacidade do individuo de avaliar, monitorar e autorregular os
processos cognitivos; ou seja, de pensar sobre os proprios pensamentos que permite tomar
consciéncia sobre o que se estd fazendo ou pensando em uma dada situacdo (FLAVELL, 1987). Ela
pode ativar os processos de raciocinio que sdo fundamentais para a resolucdo de problemas. Uma
das grandes mudangas no desenvolvimento cognitivo nos anos escolares € a aprendizagem de como
potencializar o uso das capacidades cognitivas mediante as capacidades metacognitivas. O pensar
sobre o erro surge, portanto, como uma oportunidade ndo s6 de aprender o contetido matematico
sobre o qual o erro incide, mas de se desenvolver cognitivamente de maneira mais ampla.

Na dinamica da sala de aula € necessario, ainda, oferecer um retorno cognitivo aos alunos
acerca de suas formas de raciocinar. Esta acdo vai muito além de uma mera corre¢do ou feedback.
Para Spinillo (1995), o retorno cognitivo diz respeito a uma agdo didatica que envolve discutir com
o aluno seus erros, esclarecendo as possiveis fontes de dificuldades, a natureza do erro e as formas
de supera-lo. O retorno visa a compreensdo ¢ nao a mera informagdo sobre o desempenho
apresentado. Assim, para que haja uma compreensao plena do erro, € necessario que o proprio aluno

analise seu modo de pensar e proceder.

Consideracoes finais

A resposta a pergunta inicial contida no titulo deste artigo ¢ “Sim”. Diante das discussdes aqui
tecidas a respeito do erro na educagcdo matematica, a resposta ¢ que “Errar € preciso”. Nao sO ¢
preciso, como também inevitavel. Se ndo houvesse erros, ndo haveria aprendizagem, pois tudo

estaria, de antemao, aprendido e conhecido. Portanto, a ideia ainda remanescente de que os erros
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precisam ser evitados e eliminados da pratica escolar ndo se sustenta, ndo apenas por razdes
teoricas, mas, também, por razdes empiricas: ndo ha situacdes de aprendizagem sem equivocos,
sejam eles advindos de dificuldades de compreensdo de natureza epistemoldgica, psicologica ou
didatica.

Assim, ¢ relevante saber o que os erros informam sobre o modo de raciocinar dos alunos e
saber o que fazer (e como fazer) com eles nas aulas de matematica. Na realidade, ¢ possivel dizer
que ao assumir a perspectiva de que o erro pode ser entendido como uma ferramenta didatica
assume-se também a perspectiva de que ¢ necessario conhecer o raciocinio do aluno. Em ultima
instancia, o ponto principal ¢ o significado que ¢ atribuido ao erro por quem ensina. A partir da
concepcao adotada decorre o que fazer com o erro na sala de aula: ignora-lo, corrigi-lo
simplesmente ou transforma-lo em uma ferramenta didatica.

Explorar essas questdes requer transitar entre a Psicologia e a Educagdo. Compreender a
natureza do erro e procurar padroes no modo de errar t€m repercussdes importantes sobre propostas
educacionais que favorecam a superacao das dificuldades, reorganizando o pensamento dos alunos
sobre determinado conceito ou contetido matematico.

Contudo, além de revelar ao professor como seus alunos pensam, a analise do erro cumpre
ainda o papel de permitir que este seja didaticamente aproveitado no sentido mais nobre que a
palavra aproveitamento possa assumir. Neste sentido, o erro além de inevitavel, passa a ser
observavel, ou seja, didaticamente visivel para alunos e professor. Tal postura requer que o erro seja
interpretado. A andlise de erros, dentre outros aspectos, leva a constatagdo de que nem todo erro ¢
igual e de que muitos erros podem ser expressdo de um mesmo padrdo ou modo de raciocinar,
sendo crucial promover acdes didaticas especificas que incidam sobre erros de um mesmo tipo e
que variem de um tipo de erro a outro. Portanto, identificar e corrigir erros nao sdo agdes suficientes
para gerar mudangas nas formas de pensar, sendo necessario criar oportunidades em que o aluno
possa refletir e analisar os erros que apresentou frente a uma dada situagao.

Teorizando acerca desta dindmica na sala de aula, ressalta-se o papel da metacogni¢do na
aprendizagem como uma atividade cognitiva de segunda ordem (pensar sobre o pensar) capaz de
levar o aluno a tomar seu modo de proceder e de racionar como objeto de reflexdo e analise. A
emergéncia do erro surge como uma oportunidade para realizar uma atividade metacognitiva em
que a explicitacdo verbal permite que o aluno dé visibilidade as suas formas de pensar.

Para concluir, os erros precisam ser sistematicamente explorados (PINTO, 2000), tendo
papel construtivo na aquisi¢do do conhecimento matematico (CASAVOLA et al, 1988). Deste
modo, parece ser importante incluir no leque de competéncias para o ensino, conhecimentos acerca

de como lidar com os erros dos alunos. Na realidade, lidar com os erros em sala de aula é mais do
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que saber que o aluno esta errado e saber ensinar a resposta correta, € preciso saber mais sobre
analise de erros e tomar consciéncia de seu potencial didatico no ensino de matematica. Em outras
palavras, ¢ necessario desenvolver no professor de matematica um conhecimento pedagdgico dos

erros, como propoe Cury (2012).
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