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Eixo Tematico: Processos do ensino e da aprendizage
RESUMO

A préatica avaliativa classicatoria, no interior descolas, vem cedendo lugar para outra,
exercida com sentido mais formativo. Nesse conjegtpera-se que 0O erro passe a ser
concebido como indicador diagnéstico para orieptafessores e alunos. Todavia, cumpre
guestionar. como professores e alunos concebemr®m @ processo de ensino e
aprendizagem? Como professores e alunos senteomasdajerram em situacOes avaliativas,
no contexto escolar? Este trabalho, assim, tenolgetivo geral o de confrontar e analisar as
concepcOes de erro manifestas por professoresiesalA pesquisa qualitativa configurou-se
como a op¢ao mais pertinente. A coleta de dadaspgev fonte a representacdo pictérica do
sentimento frente ao erro cometido em situacOes/diacao escolar, bem como pelo registro
das explicacdes manifestas por 47 alunos e 29gzmfes do ensino fundamental Il. A andlise
das imagens, aliada a analise das explica¢fesripaepossibilitou determinar as unidades
tematicas. A analise dos dados revelou ndo haseregiancia entre as concepcoes discente e
docente no concernente ao erro. Todos temem etisetezem frente a ele e poucos reagem
favoravelmente, tracejando alternativas para a superacdo. A predominancia de
sentimentos negativos, como: ansiedade, medordgdst, raiva, desespero, desesperanca faz-
se presente nas imagens tracadas sobre o papetobpemnas palavras escritas no verso das
folhas. A evitacdo é uma das consequéncigam,passy outra € o abandono do desejo de
tentar.

Palavras-chave Acdo docente. Avaliacdo da aprendizagem. Concegedarro. Regulacéo
da aprendizagem.

1 AS RAZOES...

Adentrar no campo da avaliacdo da aprendizagemifisggrreconhecer que, no
decorrer das Ultimas décadas, um longo e arduonbantem sido por ela percorrido. As
tentativas mais recentes tém sido no sentido deaaf@nto da perspectiva classificatoria,
punitiva, excludente, para as de aproximacdo dsppetiva includente, compromissada com
a superacgao do erro.

A pratica avaliativa classificatéria, frequenteneeatiotada pelas escolas, valoriza o



sucesso e o acerto, na medida em que condenaasdoaaemetendo a reflexdo acerca do
significado do erro nas situacdes avaliativas. $eaairgente e necessario, ao professor,
perceber o err@como elemento altamente revelador dos meandros por d@soquais a
aprendizagem vai se consolidando, até porque, snuéaes, ele constitui origem e parte da
caminhada na constru¢cdo do conhecimento. Os exister® e nao podem ser ignorados. De
fato, o desejavel € sua utilizacdo na andlisecarilo ensino de determinado conteudo para,
em consequéncia, o professor desencadear intee®ngéstinadas a contribuirem na
superacao dos problemas.

Sabendo-se que a predominancia da visdo punitivaerdo limita e restringe o
processo avaliativo a verificagdo e a classificagdiogue a supremacia de uma visao
acolhedora e compreensiva revela o compromisso a&qumossibilidade de superacdo dos
percal¢cos do ensino e/ou da aprendizagem, cummstigonar: como professores e alunos
concebem o erro no processo de ensino e aprendi2agara responder a questao proposta,
estabeleceu-se como objetivo geral deste traballde @nalisar as concepcbes de erro

manifestas por professores e estudantes do ensidarhental 1.

2 O PERCURSO...

A pesquisa, de natureza qualitativa, voltou os s#aesesses para o “[...] universo dos
significados, dos motivos, das aspiracdes, dagasenlos valores e das atitudes” (MINAYO,
2008, p.21). Esta tipologia de pesquisa privilegimmsercdo no ambiente natural e a coleta
descritiva dos dados, analisando sentidos e sigdifis atribuidos aos fatos, fenbmenos e
situagbes por aqueles que participam da cena, agindnteragindo em um contexto
especifico. Ela demanda um trabalho quase artepafamlheterodoxia envolvida na analise
indutiva, extensiva e profunda dos dados, em c@msma com 0 respeito a perspectiva dos
participantes (MARTINS, 2004).

O estudo principiou por uma fase exploratéria, gaesistiu na preparacdo para a
entrada no campo de investigacdo. Esse preparondemaaprofundamento tedrico e
metodolégico. Em momento sucedaneo, o trabalhoadgpe demandou “[...] levar para a
pratica empirica a construcao teorica elaboradprinaeira etapa” (MINAYO, 2008, p.26).
Desse modo, a ida para o campo significou ademtmarescolas que oferecem ensino
fundamental 1l. Participaram 47 alunos que estudam turmas de sétima série e 29
professores que atuam junto a diferentes sérietslToconcordaram em participar do estudo,

firmando autorizagdo prépria, como no caso dosepsufres, ou por seus representantes,



como no caso dos alunos, os quais tiveram o temnoodsentimento assinado pelos pais.
Para a coleta dos dados foi solicitado, aos ppaintes, que fizessem um desenho
representando o sentimento predominante frenterraoeen uma situacdo de avaliacdo da
aprendizagem. Findado o esboco, foram pedidosresitfgntos, integralmente gravados e,
posteriormente, criteriosamente transcritos.

Na terceira fase da pesquisa, procedeu-se a arélse tratamento do material
coletado, no intuito de alcancar maior compreersanterpretacdo dos dados empiricos,
articulando-os com o referencial teodrico relativaeaatica sob foco (MINAYO, 2008;
CHIZZOTTI, 2003). Para tanto, inicialmente, as imag foram apreciadas e analisadas, as
transcricbes foram lidas, relidas e organizadasa,pam seguida, proceder-se a sua
classificacdo conforme se referiam a concepcoesiassou negativas do erro. Entédo, indo
além do constatado, promoveu-se ao exame minucioscachados em confronto com o

referencial tedrico pertinente.

3 O ERRO COMO FONTE DE SOFRIMENTO

A abordagem negativa dos resultados das praticasativas gera marcas aversivas
(LEITE; KAGER, 2009, p.116) nos estudantes, poisigenciarem o fracasso e a exclusao, o
fazem ndo s6 objetivamente, mas também subjetii@né&mtdo, aqueles malsucedidos
internalizam "[....] sua proépria nulidade, descobpuco a pouco que seu trabalho 'ndo paga’,
que eles ndo conseguem obter resultados honrosearage seus esforcos.” (DUBET, 2003,
p.41).

O erro é a razao do fracasso. Ele evidencia osa¥ess incompeténcias, a inaptidao,
a desqualificacéo, as fraquezas, 0s desacertesgasos, as inexatidoes, os desregramentos,
os desvios do bom caminho. Talvez, essa seja umexgdicacdes para os resultados obtidos:
a maioria dos alunos expressou sentimentos neggd%), como de tristeza (35), de raiva ou
revolta (5) e de desespero (1). Para aqueles gnéestaram aceitar o erro com normalidade
(4), a explicacdo que apresentaram foi de estacestianados ao fracasso — aparentemente,
eles ndo se importam mais.

Ao expressarem 0 sentimento de tristeza frenterr@oeen atividades avaliativas, 0s
alunos ndo deixaram duvidas. Os corpos se debraghme as carteiras, com a cabeca caida
sobre os bracos; ou dos olhos vertem lagrimas aeinaacopiosa; as bocas vergam-se para
baixo em formato convexo. A tristeza € explicitedado restam duvidas quao marcantes sao

as experiéncias com o fracasso. Um dos alunos afirfiEu me sinto triste, choro, fico



magoado e chateado”.

Figura 3 e 4— Exemplos das representa¢fes de alunos que sxprestristeza pelo semblante e postura
corporal
Fonte: Desenhos de alunos participantes

Para os professores os resultados ndo foram mife@mtes. Dentre eles, 23 dos 29
participantes expressam o0 sentimento de tristepao cdecorréncia do erro em situacdes
avaliativas. As palavras usadas por uma das paBesspara descrever a representacao,
foram: “Inicialmente fico muito brava, depois angustiadal®ro muito”. Uma outra disse:

“A principio eu me sentia muito triste e muitasag&zhorava. Com o passar do tempo eu me

sentia insegura para realizar as proximas avaliagioe

Figura 5 e 6— Exemplos das representacfes de professorexpressam tristeza
Fonte: Desenhos de professores participantes



A tristeza sentida por essas professoras parecedadgensacao de fracasso, porque
errar e fracassar andam, frequentemente, de “médasd Ser considerado incompetente,
inapto, incapaz ou ignorante € resvalar para agt de alijamento, justificado pela ndo

conformidade as normas convencionais e dominaRgea. Abrah&o (2000, p.71),

Quanto mais se fortalece os vinculos entre errmdaceais se estara reforgando a
submissdo de tudo e de todos a um padréo, a umerpre foi produzida, fruto de
decisdes monopolistas, como uma verdade hegema@niia;se estara trabalhando o
status quolegitimando as desigualdades e a competicéo.

O medo de errar se agiganta, inibindo aprendizagensezes, numa proporcao tal,
que impede os estudantes de expressarem seus icoshites em prol da reproducdo, fruto de
intenso esforgco em decorar o que foi ensinado, me&gm nao tenha sido aprendido. A peja
gue acompanha o erro parece fazer parte do poderiéx na determinagao dos "[...] lugares
das coisas, o proibido e o permitido, no espagotempo” (LOURO, 1997, p.38).

Temer o erro € temer o lugar a ser ocupado nadeakula, na escola, em casa, na
sociedade — dentre outros muitos lugares possikgisgeles que nao se "encaixam"”, aqueles
gue sao diferentes, aqueles que tém dificuldadpgeles que se configuram o "outro" néo
sdo, de um modo geral, aceitos e valorizados. M&oas diversos foram e séo utilizados
pela escola para promover acdes distintivas. Semnemeterminado momento aqueles que néo
a frequentavam eram considerados diferentes, fmjaireda os distingue, classifica, ordena,
hierarquiza (LOURO, 1997).

Punir e recompensar séo acoes decorrentes dazpgBwierro e acerto, bem como séo
uma constante na avaliacdo classificatéria, levadeermo no intuito de controlar os
estudantes, comparando-os, diferenciando-os, sejmas em subgrupos, hierarquizando-o0s
e, ainda, tentando homogeneiza-los em conformidadeum padréo considerado adequado e
fixado como patamar a ser alcancado.

Errar, nesta perspectiva, traz a tona o desajpatenteando o valor negativo daquele
gue nele incorre. Para Foucault (1987, p.189),taglades avaliativas combinam "[...] as
técnicas da hierarquia que vigia e as da sancaoaueatiza. E um olhar normatizador, uma
vigilancia que permite qualificar, classificar estigar. Estabelece sobre os individuos uma
visibilidade por meio da qual sdo diferenciadosde sancionados”. Marcas permanecem
nagqueles que experimentam o sucesso ou o fradassavia, as cicatrizes deixadas pelo erro
sdo mais sensiveis ao togue e as intempéries,efmisdenunciam falta de capacidade de

guem os comete, ou a efemeridade de sua atencdm,aagéncia da familia no cotidiano



escolar, ou... — e a lista pode prolongar-se iafiletimente ao gosto de quem os assinala.

O castigo e a punicdo geram tristeza e temor, dedee e medo — sentimentos
expressos por alunos e professores em suas rejagse (Figuras 7 a 10), pois o0 medo da
exclusao, o temor do fracasso termina por silerqméaguntas, calando possibilidades e "[...]
contribuindo para que diversos saberes sejam apsggiercam sua existéncia e se
configurem como auséncia de conhecimento.”" (NOGUEBRANELLA, 200-, p.3).

Figura 7 e 8— Exemplos das representagfes de alunos expressaagacidade

Fonte: Desenhos de alunos participantes
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Figura 8 e 9— Exemplos das representagdes de professoressapd® incapacidade
Fonte: Desenhos de professores participantes

Luckesi (1995, p.48) salienta que “[...] a visa¢posa do erro, na pratica escolar, tem
conduzido ao uso permanente do castigo como foer@udecdo e diregcao da aprendizagem,
tomando a avaliagdo como suporte da decisédo”. ifaieeNunes (2008, p.69), por sua vez,
advertem gque “a questdo do erro, vista de formatipandesvincula-se da aprendizagem no
seu sentido mais global e torna-se um instrumemt@nteaca e adestramento da personalidade
do educando, fazendo com que o individuo se sutp@ado e incapaz”.

No contexto escolar ndo parece viger a premissgude“[...] um erro pode ser
proficuo, [...] pode ser uma tomada de consciéné&& imprime uma marca naquele que o
comete: a marca da incapacidade, pois “[...] atag® da auséncia de determinados
conhecimentos como ignorancia transforma o potemrdativo dos multiplos saberes em

impossibilidade” (ESTEBAN, 2001, p.17). A resposétgieralmente a raiva, a frustracédo, o



desanimo frente a dura aprendizagem de uma dudader saber que néo sabe e acreditar,

em decorréncia, que ndo pode aprender.

Tenho vontade de amassar, rasgar, botar fogo na
prova e pegar os restos e colocar em um missil e
lancar no espaco para explodir.

Me sinto muito horrivel, da vontade de jogar a
prova fora. Me sinto muito rebaixada.

Figura 6 — Exemplos das representagfes de alunos expressauita
Fonte: Desenhos de alunos participantes

“Amassar e jogar fora’ou “rasgar e botar fogo” sdo expressdes que traduzem a
raiva, advinda do inconformismo por fracassar roais vez. Todavia, em algumas situacoes,
o conformismo é tamanho que ndo gera mais rea¢dm® alguns alunos (4 dos 47
participantes), errar € normal, ptjig sou acostumado a errar e tirar notas ruinsgéonforme
afirmou um dos alunos. Todavia, 0 que é pior. ded&@ se importar, ausentando-se da
situacdo, como se ela ndo pudesse ser alterada, ®®ra incapacidade fosse intrinseca ao
proprio aprendente, ou, assumir que nada maisfhzea a ndo ser tomar medidas extremas
(Figura 7)?

Figura 7 — Representacéo de aluno expressando desisténti F
Desenho de aluno participante
O ser humano é um ser vivo e a vida subordina-seorde. Desse modo, “[...] 0
organismo vivo trabalha incessantemente sob o decgue algum erro o conduza a morte”.
Por isso, erro e morte parecem configurar um bindmarcado pela interdependéncia e

reciprocidade (MORIN, 1999, p.143). Todavia, nagossivel compreender como 0 erro



deixou, no contexto escolar, de sinalizar possikide de crescimento, desenvolvimento e
aprendizagem, para limitar-se a indicar o fim, passibilidade de continuar tentando.

Alinhavando a relacdo entre avaliacdo e concepederrd, Pinto (1998), afirma que
“[...] numa avaliacdo classificatéria, em que oofale atencdo esta voltado para o acerto da
resposta, o erro, por ndo ser utilizado como insnto de reflexdo, provavelmente, ndo sera
valorizado pelo professor”. Porém, em uma concepddicavaliacdo preocupada com a
aprendizagem e com o desenvolvimento, a superagaord “[...] passa a ser uma questao
desafiadora que o aluno coloca ao professor, gortamn elemento desencadeador de um
amplo questionamento do ensino”.

Quando percebido em sua face mais negativa, o pouzo ajuda, quase nhada
constroe, em muito pouco contribui para o aperéeigento daquele que nele incorre. Apenas
sua assuncao como indicador diagnostico das diidgls e baliza para a efetivacdo de acdes
de superacao, pode contribuir para que professoreisem melhor e alunos envolvam-se

com a prépria aprendizagem.

4 O ERRO COMO FONTE DE APRENDIZAGEM

A identificacdo de um erro deveria se constituir am indicador para orientar
professores e estudantes na recomposicdo de satstah\os primeiros, deveria auxiliar a
ensinarem melhor e mais efetivamente, enquantogsaaéunos, deveria oferecer indicadores
para autogerirem os seus esforcos nos percursgsa@prendizagem. Afinal, a acdo e o
conhecimento humanos séo edificados por meio datias, de erros e da avaliagdo critica
daquelas, “[...] até o ponto em que aquilo que uands foi impossivel torna-se viavel”
(CARVALHO, 1997, p.19).

Foram poucos os alunos que perceberam no erroameerto a orienta-los nas acoes e
esfor¢cos subsequentes. Apenas dois deles afirmeendsggem em decorréncia dos proprios

erros, mesmo que um o faga apenas no esforcoa®;alcmais nota (Figura 8).
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Figura 8 — Exemplos das representagfes de alunos expressaumb erro uma possibilidade de aprendizagem
Fonte: Desenhos de alunos participantes

Entre os professores, seis afirmam terem no erra fwnte de reflexdo e de
aprendizagem. Eles reconhecem que se entristecas), a mesmo tempo, reagem, no
sentido de compreender as razfes do erro e busmarativas de acao intentando superé-lo
(Figuras 9 e 10). Uma das professoras digaefico um pouco apreensiva quando erro, mas,

como lamentar ndo adianta, eu logo penso em algeoh&ao”.

Quando eu estou dando aula e eu erro os alunosifitstes. E, ai, a minha bola fica
murcha e eu também fico triste. Mas, depois, eo alsrolhos, pego outra bola, crio
novo animo e faco diferente. Eu mudo e os alunmbéan, porque eles se espelham
em mim.

Primeiro eu fico triste quando eu erro. Depois, penso sobre o erro e busco
encontrar um jeito de superar e corrigir.

Figuras 9 e 10- Exemplos das representacdes de professores atmepotencial de
superacao do erro
Fonte: Desenhos de professores participantes

Macedo (1992) destaca que “[...] 0 erro correspandena contradicdo, um conflito,
uma falha na teoria ou hipbéteses que explicam mi@tado fendmeno”, questionando o
conceito de erro como oposto ao de acerto. Na gergmopugna a ideia de que certo e errado
devem ser considerados como momentos de um confopanque, de um modo geral, a
aproximacao do acerto passa por situacdes de erro.

O erro ndo é o sinal de uma falta, mas o indicaldouma possibilidade. Utilizado
naquilo que manifesta como potencial passa a amatignstrumento altamente produtivo, ao

"[...] reconverter em processo o resultado [...]Ja @ossibilitar a assuncdo de uma atitude



transformadora de um fato, uma situagdo, uma segupedagogica. Por isso, o erro é "[...]
um ponto de referéncia importante para dirigir ig®teses para outros caminhos" (TORRE,
2007, p.19).

Avaliar formativamente significa ndo se ater aogdistico dos problemas de
aprendizagem, facilmente verificaveis valendo-seirdg¢rumental avaliativo pertinente. E
fundamental ir além, é essencial, ao professoneglae implantar intervencgdes pertinentes e
oportunas a superacdo, a aprendizagem. Para T200¥,(p.28), o erro "[...] deve ser
concebido como um sintoma, e ndo como um mal, doispesmo modo que a febre alerta de
possiveis infeccbes, os erros na aprendizagemmafor de estratégias inadequadas, de
lacunas de conhecimento, de falhas na compreedsifapsos na execucao etc.". Desse
modo, assim como ao meédico cumpre debelar a indfeecdazer baixar a febre, porque
diagnosticou a causa da doenca, cabe ao professeeldr as razées do erro, para regular a

ajuda, quicé, promotora de superagao.

5 AMARRANDO CONSIDERACOES

Erro em uma perspectiva punitiva e avaliacdo dleasiria aparentemente
permanecem, solidaria e reciprocamente, predominam um cenario marcado pela
desigualdade e excluséo. O erro alija aqueles §oesfo capazes de alcancar os padrdes
previamente estabelecidos como minimamente deseja¥atdo, a desigualdade é aceita
como natural e o sentimento de incompeténcia erionigade sdo, muitas vezes,
interiorizados por aqueles que vivenciam sucessix¥psriéncias de fracasso.

E fundamental abrir brechas no corpo disciplinadessencial alargar os horizontes
das mentes formatadas as respostas Unicas e ‘tanklmente corretas”. Errar faz parte de
um processo infindavel denominado aprendizagemogamo, ndo pode e ndo deve ser
evitado, mas dele se deve depreender seu valotivppsh sua utilizagdo didatica — em
decorréncia, mesmo, de compreender as causasejs&dlsubjacentes.

Educandos e educadores precisam aprender a teronanea "alavanca de mudancas”
(TORRE, 2007, p.28), porque, critica e criativaregmeveem percursos e tracejam novos
caminhos, que lhes permitam — cooperativamentelegirem, ajudarem-se, superarem-se.
Mas, de modo especial, cumpre ao professor persaitegrrar, refletir e crescer, para poder
propiciar, aqueles postos sob sua responsabilidpotep erro deve ser fonte de superacgdes,
gerando um compromisso transformador naqueles qeenmetem, o compreendem e p

assumem em sua perspectiva construtiva.
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