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Resumo

A avaliagdo formativa pressupde a utilizacdo de informagdes coletadas pelos professores
para regular as aprendizagens em curso. Ela traz, portanto, em seu bojo a compreensdo do
valor pedagégico do erro. O objetivo deste estudo foi compreender como vem sendo
desenvolvida a avaliagdo formativa, referenciando-se na abordagem do erro e na
conseqiiente regulagdo das aprendizagens. Para o desenvolvimento dessa pesquisa elegeu-
se a ABORDAGEM QUALITATIVA, na modalidade ESTUDO DE CASO ETNOGRAFICO. A averiguagdo
foi realizada em uma escola da rede particular de ensino, em bairro préximo a regido central
de Londrina, Parand. Participaram da investigacdo cinco professores que atuam nas areas de
Ciéncias, Geografia e Histéria, do Ensino Fundamental II. Para a realizacdo desta pesquisa
foram efetivados: observacgdo participante, entrevista semi-estruturada, além do estudo
aprofundado do referencial teérico e documental. As informacdes obtidas foram agrupadas
por unidades de significacdo e orientaram o delineamento das categorias de andlise. O
estudo dos dados revelou que os professores vém implementando praticas avaliativas
formativas, porque compromissadas com a progressdo do aluno no sentido do dominio das
aprendizagens em curso. O erro, portanto, assume funcdo pedagégica, balizando e
orientando o trabalho docente, ao sinalizar para as inconcretudes e inacabamentos ainda
presentes no processo de aprendizagem.

Palavras-chave: avaliagdo da aprendizagem, erro construtivo, formagao docente.

Resumen

La evaluacién formativa presupone la utilizacién de informaciones recogidas por los
profesores para regular los aprendizajes en curso. Por eso, ella trae en su cerne, la
comprensién del valor pedagégico del error. El objetivo de este estudio fue comprender
como estd siendo desenvuelta la evaluacién formativa, teniendo como punto de referencia el
abordaje del error y la consecuente regulacién de los aprendizajes. Para el desarrollo de esta
investigacién se escogié el ABORDAGE CUALITATIVO, en la modalidad ESTUDIO DE CASO
ETNOGRAFICO. La averiguacién se hizo en una escuela de la red particular de ensefianza, en
un barrio préximo a la regién central de Londrina, Parand. Participaron de la investigacién
cinco profesores que actian en las dreas de Ciencias y Geografia e Historia de la Ensefianza
Fundamental II. Para la realizacién de esta investigaciéon fueron utilizados: observacién
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participante y entrevista semi-estructurada, ademds del estudio profundizado del
referencial tedrico y documental. Las informaciones obtenidas se agruparon por unidades
de significacién y orientaron el delineamiento de las categorias de andlisis. El estudio de los
datos revelé que los profesores vienen adoptando précticas de evaluacién formativas,
porque estdn comprometidas con la progresion del alumno en el sentido del dominio de los
aprendizajes en curso. El error, por lo tanto, asume funcién pedagégica, balizando y
orientando el trabajo docente, al sefialar las inconcretizaciones y los inacabados que atin
estan presentes en el proceso de aprendizaje.

Palabras-clave: evaluacién del aprendizaje, error constructivo, formacién docente.

Abstract

Formative assessment assumes using information collected by teachers to regulate current
learning. Therefore, it brings along an understanding of an error’s teaching value. This
paper aims at examining how formative assessment is being developed; this examination is
based on an error approach and its consequent learning regulations. An ETHNOGRAPHIC CASE
STUDY within a QUALITATIVE APPROACH gears this research. The data was collected in a school
in a neighborhood close to downtown Londrina, in the state of Parana. Five teachers of
Sciences, Geography and History in Basic School II participated in the research. Participant
observation and semi-structured interviews were used in addition to a thorough study of
the theoretical and documental material. The information obtained was grouped by
meaning units and guided the establishment of analysis categories. The study of the data
revealed that the teachers have been adopting formative assessment practices because they
are committed to the student’s progress in current learning activities. Thus, error takes on a
learning function, directing teacher’s work by pointing out problematic and unfinished
aspects still present in the learning process.

Key words: learning assessment, constructive error, teacher training.
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DESCORTINANDO ASPIRACOES E DESCREVENDO PERCURSOS

A rapidez com que se d4 a producdo de novos conhecimentos em
uma sociedade globalizada impde importantes conseqiiéncias sociais,
econdmicas e culturais. Entretanto, [...] apesar da sofisticagio tecnoldgica, da
complexidade do conhecimento, do alargamento das formas e processos de relagdo,
na atualidade, o homem vivencia um tempo de crises e transformagdes (Souza,
2002, p.33).

Tais incertezas e instantdneas modificagdes balizam o pensar e o
fazer do homem ao longo da vida, assim [...] essa verdadeira metamorfose
atinge em cheio a escola que precisa, com urgéncia, atualizar seu projeto
pedagogico, a fim de cumprir a finalidade de educar seus alunos para o exercicio
pleno da cidadania, bem como para a atuagio no mercado de trabalho (Oliveira,
Tescarolo, s.d.), que estd exigindo novas competéncias, muito diferentes
daquelas anteriormente reclamadas para a inser¢do no campo laboral.

No tracejar de seu percurso, a escola necessita [...] reformular o seu
curriculo, constituido pelo conjunto pedagogicamente selecionado e articulado das
formas culturais e dos saberes historicamente construidos pela humanidade e a
serem reconstruidos pelos alunos (Oliveira, Tescarolo, s.d.). Nos tempos atuais,
o que é relevante para o educando ndo é simplesmente registrar,
memorizar ou processar informagdes, mas é também e, principalmente,
reestruturar um sistema de compreensdo da realidade com intengdo de
transforma-la.

Com base nas consideracdes tecidas, pode-se inferir sobre a
necessidade de modifica¢Ges significativas na organizagdo da sala de aula,
na forma de olhar o aluno, na articula¢do entre ensino e aprendizagem e na
superacdo dos pressupostos da avaliacdo, centrada apenas nos resultados e
ligada as concepgdes de verticalidade e “meritocracia” do processo
ensino/aprendizagem.

Pesquisadores em educacdo (Hadji, 2001a; Hoffmann, 2002; Luckesi,
2002; Perrenoud, 1999) vém, ao longo do tempo, criticando a avaliagdo
empreendida somente como instrumento de controle, punicdo e
classificagdo, e defendendo a idéia de que seu conseguimento deve ser
orientado para a coleta de dados que subsidiem e orientem as atividades de
ensino a serem implementadas pelo professor, e atividades de
aprendizagem a serem perseguidas pelos alunos.

A avaliag¢do deve assumir, entdo, diversas funcdes, em decorréncia
de suas finalidades, dos elementos envolvidos em sua consecuc¢do ou da
andlise de seus resultados. Entdo, quer se processe de maneira individual
ou coletiva, pelo professor ou pelo aluno, para auxiliar ou para classificar, a
avaliagdo se apresenta, geralmente, como um conjunto de situagdes que se
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complementam para a obten¢do de informagdes que pretendem contribuir
para ajustar o gesto e, se preciso for, “corrigir o alvo”, expressido comum que
designa uma faculdade humana universal: a arte de conduzir a agdo pelo olhar, em
fungdo de seus resultados provisérios e dos obstdculos encontrados (Perrenoud,
1999, p. 14-15).

Todavia, os educadores revelam, em diferentes momentos e em
variadas circunstancias que, para eles, faz-se muito presente o
entendimento da avaliacdo como um ritual, como um momento de testar as
aprendizagens apenas para atribuir uma nota ou um conceito — enfim, um
escore que traduza o saber evidenciado pelo aluno -, bem como
implementar mecanismos de controle de conduta, sem aterem-se ao nao-
apropriado visando a interven¢des pedagodgicas pertinentes e oportunas,
até porque [...] os professores foram preparados — pelas instituicdes de ensino que
freqiientaram, pelas muitas experiéncias que vivenciaram enquanto alunos e
enquanto educadores — para a subserviéncia, para a reproducio da ordem social
vigente, para a imutabilidade das coisas (Souza, 2002, p. 34).

A avaliacdo encerra uma funcao relevante — colocar-se a servico das
aprendizagens o maximo possivel (Hadji, 2001a, p. 15) — o que, em face do
atual cendrio, suscita algumas questdes: como o professor vem exercitando
uma avaliagdo que afirma ser formativa? Qual a compreensdo de erro
evidenciada no discurso e na prética docentes? Qual o espago para a
regulagdo das aprendizagens em decorréncia das dificuldades de
aprendizagem identificadas?

Elucidar tais questdes exigiu, enquanto objetivo maior: compreender
como vem sendo desenvolvida a avaliagdo formativa, tendo por referéncia a
abordagem de erro evidenciada e a conseqiiente requlacio das aprendizagens em
curso no sentido dos dominios visados, em um curriculo voltado a formagdo
integral dos alunos que cursam o Ensino Fundamental II (5% a 8" série).

Para atingir tal objetivo tornou-se necessario vivenciar o cotidiano
dessa instituicdo de ensino, para: (a) observar no espago da sala de aula as
interacdes entre os sujeitos que ali se encontram, identificando e
descrevendo as concepgdes avaliativas manifestas; (b) identificar e
descrever as praticas avaliativas ocorridas em sala de aula e a abordagem
pedagogica do erro; e (c) analisar as regulagdes promovidas pelos docentes
em decorréncia dos indicadores de ndo-aprendizagem evidenciados pelos
dados coletados nas praticas avaliativas.

Para o desenvolvimento dessa pesquisa elegeu-se a ABORDAGEM
QUALITATIVA, na modalidade ESTUDO DE CASO ETNOGRAFICO, visto que o
foco de estudo incide sobre o processo avaliativo, no modo como ocorre e
na leitura e interpretagdo que os sujeitos envolvidos ddo a ele. A pesquisa
foi realizada em uma escola da rede particular de ensino, em um bairro
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proximo a regido central de Londrina, no Estado do Parand, que trabalha
com os segmentos: Educac¢do Infantil, Ensino Fundamental I (1* a 4° série),
Ensino Fundamental II (5% a 8 série) e Ensino Médio. Apresentando uma
proposta pedagégica diferenciada, orientada para a formagdo integral do
aluno pela harmonizacédo entre fé, cultura e vida, uma vez que considera o
homem um ser livre, autor do seu desenvolvimento e da sua histoéria.

Participaram da pesquisa cinco professores que atuam nas areas de
Ciéncias, Geografia e Histéria, do Ensino Fundamental II. Eles foram
selecionados, em razdo do envolvimento que sempre tiveram com as
questdes do cotidiano escolar, por oferecerem um espago para que as
observagdes se efetivassem e por terem tempo para refletir e responder as
questdes da entrevista.

Para a realizacdo desta pesquisa foram privilegiados variados
procedimentos investigativos: observagdo, questiondrio, entrevista semi-
estruturada, além do estudo aprofundado do referencial tedrico e
documental. As informagdes obtidas foram agrupadas por unidades de
significagdio — em virtude da freqiiéncia com que se manifestaram no
discurso e nas praticas — e orientaram o delineamento das categorias de
andlise. Uma das categorias analisadas foi a dimensdo do erro na avaliagdo
formativa.

A DIMENSAO DO ERRO NA AVALIACAO FORMATIVA

A combinagdo entre erro e fracasso estd muito préxima; é como se
um fosse conseqiiéncia do outro ou, ainda, apresenta-se como uma légica
tado natural entre sucesso e fracasso que nem ha necessidade de se ponderar
sobre. Entretanto, para Carvalho (1997, p. 11) ndo sdo poucos os pensadores
para quem o erro se associa a outras nogdes como esperanga, conhecimento e
aprendizagem. Nido sdo necessariamente pedagogos modernos, professores
permissivos, nem reformadores educacionais.

Diferentemente, nas concepgdes tradicionais, o erro servia apenas
como indicador do fracasso do aluno, e, também, segundo autores como
Libaneo (1983), Rabelo (1995), Saviani (2002) — dentre outros —, para a
sustentagdo do Estado, articulador de politicas capitalistas nas sociedades,
por meio das mais diversas formas de exercicio do poder.

O resultado deste método de classificagdo dos individuos é convencer a alguns de
que sdo capazes, bons e desejdveis do ponto de vista do sistema, e a outros de que sdo
deficientes, ruins e indesejdveis. E improvdvel que esta continua rotulacio traga
conseqiiéncias benéficas para o desenvolvimento educacional do individuo, e é
muito provdvel que em muitos dos alunos exerca uma influéncia desfavordvel sobre
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seu autoconceito. O fato de se permanecer aprisionado fisicamente (e legalmente) a
um sistema escolar durante 10 a 12 anos e receber repetidamente classificagdes
negativas durante este periodo deve exercer algum efeito prejudicial decisivo no
desenvolvimento da personalidade e do cardter. (Bloom, Hastings, Madaus, 1983,

p.8)

Para Foucault (2005), o Estado, por si s, ndo conseguiria sustentar o
poder, pois hd uma rede de poderes, constituida de micropoderes que se
fazem presentes nas praticas e relagdes humanas de qualquer tipo de
sociedade. Apesar da conotacdo negativa geralmente conferida ao poder, o
autor ressalta que alguns de seus aspectos sdo altamente positivos e
construtivos, e considera que é necessario parar de descrever apenas os
efeitos contraproducentes do poder.

A escola é um espaco no qual, também, as relagdes de micropoderes
se manifestam. Se a face positiva, assim como a face negativa do poder
podem revelar seus préstimos, é importante buscar alternativas para a
promocgdo do crescimento e do aperfeioamento das pessoas e das situagdes
vivenciadas.

Entretanto, ndo é isso o que acontece, pois o sistema escolar faz uso
de um mecanismo sutil, mas decisivo, para reprimir, recalcar e, sobretudo,
culpabilizar e justificar o cerceamento de oportunidades de muitos,
enquanto favorece alguns. O mecanismo perspicaz e eficiente para
perpetuar o dominio é o uso do erro como legitimador do fracasso da
maioria e do sucesso de poucos.

O erro, utilizado para evidenciar o insucesso, a falta, a caréncia, a
incapacidade; para justificar a repreensdo, a censura, o cerceamento de
oportunidades assume a funcdo de disciplinamento dos individuos para
que melhor se ajustem as expectativas sociais.

Portanto, re-significar o erro, re-significar o olhar que sobre ele se
langa, é uma necessidade no exercicio de uma prética avaliativa que
pretende superar a perspectiva meramente classificatéria para
comprometer-se com a evolugdo e com a aprendizagem continua do aluno.

Analisando o erro como indicador diagnostico que fornece
informacdes sobre as formas de constituicio de relacdes entre os
conhecimentos, os professores principiam na superacdo de um modelo em
que o julgamento de um saber se fazia tnico, absoluto, classificatorio,
comparativo e competitivo, avancando na constru¢do de uma percepcdo
segundo a qual o acompanhamento dos processos de aprendizagem
prioriza a cooperagdo, a participagdo, a inclusdo e a vivéncia ética.
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O Professor A, conforme permite depreender a sua pratica,
compreende o erro como elemento que evidencia as dificuldades de
aprendizagem e, portanto, enquanto sinalizador do espago e do tempo para
sua intervencao.

Para introduzir o contetido de solo e rochas, o professor, sabendo que essa
matéria também era trabalhada por outros componentes curriculares, bem
como em séries anteriores, fez um primeiro levantamento do conhecimento
prévio dos alunos. Isso foi feito de forma oral. O professor lancava perguntas e
os alunos iam respondendo naturalmente. O docente direcionou suas questdes
para as caracteristicas do solo do norte do Parand (nosso solo). Observou,
entdo, que os alunos ja possufam bons conhecimentos sobre o assunto e sobre o
fato de que somos “pés vermelhos” justamente por causa da nossa terra que é
chamada roxa, pois rosso em italiano é vermelho. Demonstraram saber que os
primeiros imigrantes a colonizarem nossas terras paranaenses foram os
italianos. De posse dessas informagdes, o professor deu inicio ao contetdo
sobre a origem e os tipos de solo, bem como sobre rochas magmaticas (que sdo
formadas pelo resfriamento do magma). O educador considerou que os alunos
ja tinham compreendido e dominavam os aspectos relativos a origem da
“nossa terra vermelha” e prosseguiu com o contetido. Porém, durante uma
atividade constituida de perguntas para serem respondidas sem consulta a
nenhum material, nem aos colegas, uma das questdes suscitou enorme
dificuldade de resolucao. Ela versava sobre a constitui¢dao do solo: “O basalto é
um tipo de rocha que pode ser cinza-escuro ou castanho e aparece em véarios
lugares do sul do pais. Assim, responda: O que a decomposi¢do do basalto
originou?” Exatamente nessa questdo o professor observou que um niimero
expressivo de alunos errou ou simplesmente deixou a resposta em branco.
Percebeu, entdo, que havia algo de errado nas suas primeiras dedugdes sobre
os conhecimentos prévios dos alunos acerca do tema. Decidiu levar esse
resultado para ser discutido em sala de aula. Usou do seguinte procedimento:
explicou para os alunos o que estava acontecendo, e juntos decidiram retomar
todo o contetido desde o inicio.

1) Levantaram, juntos, o que entendiam por rochas magmadticas, e todos
responderam: “Sao as rochas que se originam do resfriamento do magma” (e
ainda explicaram que magma era a lava do vulcdo).

2) Chegaram a conclusdo, ap6s algumas discussdes, que precisariam saber a
que tipo ou tipos de minerais elas deram origem. E, juntos, responderam: “ao
granito e ao basalto”. “Otimo”, diz o professor “e, agora, me digam: qual a cor
do basalto?” Siléncio na sala; de repente levantam as mdos vdrias criangas e
disseram: “professora, entendemos onde vocé quer chegar, pois se o basalto
tem cor cinza-escuro, castanho é a sua decomposicdo, que originou a terra roxa
e, conseqlientemente, isso aconteceu porque aqui existiram vulcoes”. “Isso
mesmo!”, vibra o professor.
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Um outro aluno levanta a méo e diz: “era exatamente isso que vocé
perguntava na questdo (a) da nossa ultima atividade”. Mais feliz ainda, o
professor responde: “E isso mesmo!!” “Todos entenderam agora?” “Pessoal,
tem alguém que possui alguma duvida sobre esse assunto?”, pergunta o
professor. E todos respondem que agora havia ficado mais claro do que antes
esse assunto. (Professor A)

Ao valorizar as experiéncias trazidas pelos aprendentes, as
partilhas, as assimilagdes e reflexdes ativas do educando, as interagdes
entre sujeito e objeto, e, uma vez que os educadores reconhecem a avaliacdo
como mediadora da pratica docente, o erro é redimensionado e passa da
condi¢do de determinante em classificar e separar os que aprendem dos
que ndo aprendem, para ser parte do processo de construgdo de novos
saberes.

Para La Taille (1997, p. 25), os estudos piagetianos redimensionaram
o erro, de tal modo que,

De pecado capital da aprendizagem, o erro ganhou certa mnobreza, foram
demonstradas sua funcio e utilidade. [Ainda] em que pese a importincia do erro
nos processos de aprendizagem e desenvolvimento, tem-se a impressio de que
algumas interpretagdes pedagdgicas do construtivismo piagetiano “sacralizaram” o

N

erro, tornando-o “intocdvel”, e, por conseguinte, deram a sua prevengdo (o0s
modelos) e a sua corre¢do — por parte do adulto, pai ou professor — um ar de
profanagio.

Valorizar o erro no transcurso do processo ensino/aprendizagem
demanda bom senso e equilibrio. Ele merece um olhar pedagégico marcado
pela curiosidade compreensiva, pela inquiri¢do reflexiva. Entretanto, ele
ndo pode ser sacralizado e, portanto, inacessivel a qualquer intervengdo
pedagogica.

Os professores investigados expuseram a definicdo de erro de
maneira muito clara; entretanto, apenas quatro revelaram ter o seu
significado e a sua fungdo numa percep¢do bastante coerente com a
perspectiva formativa, pois ndo consideraram o erro como condenagao
sumdria e, também, entendem a importdncia de ndo aceitarem todo e
qualquer erro como mais um momento de aprendizagem, relegando-o a
uma simplificagdo permissiva.

Erro? Olha! ... Se a gente for analisar as questdes referentes ds visdes de

ensino/aprendizagem, desde 1990 até hoje, a gente percebe que ndo tem mais o erro

na aprendizagem. Isso me preocupa muito, parece que tudo se relativizou. Olhando

a partir das ciéncias de que “nada se perde, nada se cria, tudo se transforma”, nio

existe erro, existem aproximagoes ou distdncias de um objetivo maior. S6 que nds
vivemos numa sociedade onde existem erros e acertos. As criangas, as familias, a
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sociedade, a escola, a vida nos cobram o acerto. Assim, entendo que nés educadores
temos a obrigagdo de levar o aluno a refletir sobre seu processo, sobre seus erros,
seus acertos, suas escolhas e limitarmos o real do ideal para que o educando tenha
pardmetros. Ndo consigo conceber a idéia de que nunca podemos “corrigir” o aluno
e que ele por si s6 construird sua aprendizagem. (Professor A)

E evidente, no relato do Professor A, que culpar e castigar seus
alunos por errarem sdo dimensdes ja superadas, porém entende que os
erros podem e devem constituir elementos norteadores das agdes e
intervengdes pedagégicas. Compreende, também, que a reflexdo acerca das
hip6teses construidas pelo aluno faz com que as tarefas e atividades
desenvolvidas sejam consideradas como elementos de investigacdo e nao
exclusivamente espagos de classificagao.

O erro deve desencadear intervencdo e/ou reflexdo. Nao basta
corrigir e pontuar — como se fazia, e em muitas escolas ainda se faz — é
necessdrio utilizar o erro para a re-organiza¢do do trabalho docente, na
proposigdo de situagdes e tarefas diversas, bem como suscitar
questionamentos que tornem o erro um observével para o aluno.

Erro...Erro... Em principio é a falta de acerto. Procuro encarar o erro como algo
natural. Ns, professores, muitas vezes, falamos do erro como falta de inteligéncia,
0 que ndo é verdade, ou usamos o erro para culpar o aluno, a familia, a histéria de
vida da crianga, o contexto social em que essa crianga estd inserida, ou seja, o erro
como legitimador do fracasso, o que também ndo é verdade. Eu venho de uma
época em que o erro era percebido como estigmatizador dos bons alunos e dos
“burrinhos”. Dessa percepgdo saltamos para uma situagdo em que o professor que
corrigisse um aluno era um carrasco, um louco; por certo ou errado de caneta
vermelha era suficiente para condenar o professor a forca. Assim, busco usar o
erro como instrumento de reflexdo, tanto para mim, professor, quanto para o meu
aluno, pois entendo o erro como uma parte de um edificio que ainda ndo foi
construido e a aprendizagem como via de mio dupla. (Professor B)

O Professor B percebe o erro como parte do processo de
aprendizagem e, retomando a histéria vivenciada, apresenta sua percepgao:
[...] o erro como instrumento de reflexdo. Assim como para o Professor A, o
erro é o momento da parada, é o instante da contemplagdo, no intuito de
melhor compreender o que estd acontecendo de fato. Mas a reflexdo abarca
professor e alunos, pois ambos sdo responsdveis pela superacdo das
dificuldades.

Para o Professor B, professor e alunos, tendo as tarefas escolares
como “desencadeadores” (Hadji, 2001b, p. 86), na produgdo de um
resultado almejado, podem valer-se de seu produto para identificar
conquistas e interpretar dificuldades. Desse modo, ao contrdrio de
simplesmente analisar as atividades dos educandos, a fim de constatar o
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acerto ou o erro, o educador analisa o todo para observar o que ja foi
aprendido e o que ainda precisa ser edificado. A inclusdo do ainda revela a
concepcdo que entende a possibilidade de evolucdo permanente da
aprendizagem dos alunos. Concepgdo que se manifesta, também, na prética
do Professor C.

58

A primeira proposta lancada aos alunos da 6" série, no ano de 2005, foi a de
discutirem quais as causas e conseqiiéncias da movimentacdo da crosta
terrestre. Por que temos os terremotos e vulcanismos em algumas regides e
outras apresentam essas atividades raramente? Como se encontra o Brasil em
relacdo a essas atividades tectdnicas? Esse assunto foi escolhido por dois
fatores: a) porque fazia parte do objetivo planejado para ser estudado naquele
periodo, que seria a estrutura geolégica da Terra e a Teoria das Placas
Tectonicas; b) recentemente, havia acontecido um grande tremor no fundo do
Oceano Indico que provocara a formagio de ondas gigantes que destruiram
dezenas de cidades, matando milhares de pessoas no litoral de algumas ilhas
asidticas. Esse fen6meno ocorreu no final de dezembro de 2004 e foi
amplamente divulgado pelos meios de comunicacdo, em razdo das
conseqiiéncias geradas. Antes de levar os textos para casa, os alunos tiveram
algumas aulas tedricas para compreenderem melhor o tema e, assim, poderem
aprofundar a discussdo em casa com os pais. O retorno dessa atividade
superou as expectativas iniciais, tanto do professor como da equipe técnico-
pedagédgica. No dia determinado para a discussdo do tema em sala, quase
todos os alunos estavam com os textos lidos e as anotacdes no caderno. No
planejamento, o professor havia pensado que, no maximo, duas aulas fossem
suficientes para a discussdo. Em determinadas turmas, isso ndo foi possivel,
foram necessdrias mais duas aulas para que todos pudessem tecer seus
comentdrios. O mais interessante foi que nas questdes subjetivas sempre havia
alguma discordancia entre os alunos e todos queriam dar as suas opinides e a
de seus pais, o que tornou o debate ainda mais rico. Em uma turma especifica,
uma aluna em especial chamou a atengdo do professor. Ela possuia longas
anotagdes em seu caderno e pedia para participar de todas as questdes
levantadas. As questdes que o pai havia respondido juntamente com ela foram
entregues repletas de argumentagdes, de elogios e sugestdes para os préximos
temas, sinal de que haviam realmente se debrucado sobre a proposta. Ao
término das discussdes em casa e em sala de aula, a etapa subseqiiente foi uma
prova escrita. “Ao corrigir as provas me deparei com uma situa¢do inusitada:
uma determinada pégina da prova, da referida aluna, estava completamente
em branco, ou seja, ela ndo havia respondido nada e eram justamente as
questdes referentes ao tema das placas tectonicas. Nao pude acreditar e
cheguei a conclusdo de que aquilo fora um descuido da aluna, pois as outras
questdes estavam todas respondidas e ela havia participado muito bem do
debate. Escrevi um bilhete na pdagina da prova para aluna dizendo que
acreditava que aquilo teria sido um descuido dela e que ela precisaria, sempre
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que terminasse uma prova, uma atividade, uma produgdo de texto, fazer uma
revisdo minuciosa para ver se ndo havia esquecido nada e, muito menos,
pulado alguma pégina, pois esse tipo de erro, em uma outra situagdo, poderia
comprometer seriamente o resultado”. Apds conversarem, professor e aluna,
sobre como resolveriam aquela situagdo, combinaram que o professor faria
uma prova oral. “Pedi que respondesse oralmente as questdes e pude
confirmar que ela realmente sabia o que estava sendo solicitado. Além disso,
elogiei-a pela participacdo e envolvimento em sala durante os debates e disse
que naquele objetivo ela ndo teria problemas de resultado, mas se houvesse um
objetivo relacionado a atengdo e concentragdo, durante a realizacdo da prova,
ela ficaria para superac¢do. Rimos os dois”. (Professor C)

Tais posturas asseguram uma visdo interacionista do processo
educativo e uma dimensdo diagnoéstica/formativa/reguladora da agdo
avaliativa, uma vez que o professor considerou, desde o inicio do projeto, o
conhecimento que os alunos jd possuiam (agdo diagnoéstica), também
refletiu a respeito de sua acdo mediadora e o que ela poderia acrescentar
aos saberes de sua aluna (acdo formativa) e, ainda, detectou o erro e buscou
uma outra forma do fazer pedagodgico, a fim de ajustar o ensino e a
aprendizagem (agdo reguladora).

Desse modo, mais do que obter a resposta certa e manter-se inerte
diante dos erros que podem acontecer, a acdo pedagodgica aproveita e
transcorre por entre as possibilidades que se apregoam, buscando a todo
tempo a compreensdo das dificuldades do educando e a dinamizagdo de
novas oportunidades para a constru¢do do conhecimento, a fim de
esquadrinhar a superagdo do que ainda nao foi consolidado. Prevaleceu um
olhar compreensivo, ndo por ser tolerante e permissivo com as
dificuldades, mas por ser reflexivo e interpretativo. O professor ndo negou
o processo em decorréncia do produto, mas questionou este em
consideracdo aquele.

Os professores evidenciam, em seus discursos e praticas, que hd no
erro um “ndé” que precisa ser desatado, conjuntamente, por eles e seus
alunos, até porque reconhecem que uma avaliagio formativa deveria
possibilitar a “compreensdo” da situagcido do aluno (Hadji, 2001b, p. 98) pelo
professor e pelo préprio aluno.

Bem...O erro na avaliagdo formativa é diferente do erro na concepgio tradicional.
Na segunda, falando grosso modo, errou, vocé pde um “E” na prova, no exame, no
teste, como quiser chamar, e o problema é do aluno, pois eu professor digo: “jd te
ensinei, vocé que ndo aprendeu”. Nio hd envolvimento do professor no processo, o
professor é alguém neutro que ensina e ponto final. Agora, na avaliagio formativa,
o foco é outro, entdo, o erro faz parte do processo de aprendizagem. O erro precisa
ser analisado em vdrios aspectos para se chegar a uma possivel hipétese. Eu procuro
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trabalhar o erro de forma que o meu aluno ndo sinta vergonha ou medo, mas que ele
entenda que hd necessidade de um pouco mais para chegar ld. (Professor C)

Segundo o Professor C, se em um determinado periodo da histéria —
as vezes, ainda presente — o erro era considerado meramente um néo-
acerto, hoje, em uma pratica avaliativa compromissada com a edificacdo
das aprendizagens, ele precisa tornar-se perceptivel e inteligivel para o
professor e os alunos.

Superar o medo e a vergonha do erro constitui um primeiro passo
que precisa ser seguido por outros: compreensdo da natureza do erro,
planejamento das agdes de intervencdo, proposicdo de tarefas
diversificadas e significativas que abordem, sob outra roupagem, os
mesmos aspectos de aprendizagem. Entretanto, essa ndo é uma tarefa
simples, pois demanda um preparo e uma formagao que os professores, de
um modo geral, ainda ndo possuem.

Os saberes docentes precisam estar mais impregnados de
informagdes sobre como os alunos aprendem, sobre as possibilidades e
alternativas para a proposi¢do de um mesmo contetido, sobre estratégias
diversas para abordagem de uma mesma temética, sobre... Talvez por isso
trabalhar com os erros discentes ndo seja um campo pacifico. As
dificuldades sdo numerosas.

Para mim, os erros... demonstram o que meu aluno ainda ndo sabe, aquilo que eu
preciso ensinar novamente... porém, esse ensinar novamente é muito mais complexo
do que imaginamos, pois nem todos os erros cometidos pelos alunos podem ser
considerados erros construtivos. Para o professor detectar os tipos de erros
apresentados pelos alunos ele deve ter consciéncia de que, quando propde estratégias
de superagdo, precisa entender qual a fungdo e a natureza dos erros, sendo a
intervengdo ndo terd sucesso e nunca sairemos do velho discurso: “eu jd tentei de
tudo, mas esse aluno ndo aprende mesmo!”, realmente jd tentou de tudo, mas da
maneira errada e af a culpa continua sendo do aluno. (Professor D)

O chamamento para o ainda evidencia a preocupagdo do professor
com as instabilidades inerentes a toda e qualquer travessia, com as
distancias existentes entre o aprendido e o planificado, entre o conquistado
e o sonhado. Mas, ao mesmo tempo em que expressa inquietagdo, também
revela confianca na possibilidade do vir a ser. Mas tudo dependerd da
qualidade da intervencdo, em decorréncia da compreensdo da natureza do
erro.

Entdo, o docente precisa considerar os niveis de desenvolvimento
em que seu aluno se encontra, ou seja, o nivel real constituido pelo
conjunto de conhecimentos ja internalizados; e o proximal, ou potencial,
constituido pelas fungdes ainda incompletas, representadas pelas
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atividades que o aluno s6 consegue realizar com a orientacdo de outra
pessoa, ou uma ajuda ao processo de aprendizagem, ajuda esta que precisa
ser mediada (Vygotsky, 1994).

Para compreender o erro manifesto e determinar sua tipologia, é
interessante que o professor disponha de observaveis, o que corresponde a
necessidade de construir um referido ou seja, o educador precisa estabelecer o
ideal que deseja atingir com seus alunos, porém nado pode deixar de lado
[...] o que ndo é observdvel (Hadji, 2001b, p. 95). Para tanto, o professor
necessita envolver-se, engajar-se na realidade de sua turma, dar relevancia
as relagdes que certos contetdos da sua disciplina tém com outros
componentes curriculares, ter visdo de mundo e ndo apenas do
“quadradinho da sua aula”, ter a convic¢do de que formar é muito mais do
que meramente treinar.

Assim, a preocupagdo do professor volta-se para a superacdo das
aprendizagens, o que ndo constitui mero repetir quando o aluno demonstra
incompreensdo, mas em retomar o estudo em contextos diferenciados que
considerem o erro enunciado. O professor necessita, entdo, de observar e
interpretar as respostas de seus alunos, apropriando-se dos observaveis,
porque pode determinar as presencas e auséncias existentes na tarefa do
aluno diante das metas estabelecidas. Cada resposta dos alunos revela
possibilidades e limitagdes, diferentes quanto a dimenséo e a intensidade,
demandando variadas formas de intervencdo por parte do professor. Por
isso, é importante que ele faca uso de diversas maneiras de ensinar.

No decorrer de uma das aulas do Professor A, foi possivel observa-
lo, mais uma vez valendo-se de uma metodologia de trabalho que
considera tais aspectos. Assim:

Durante o desenvolvimento do projeto de producdo do CD — Universo em
Jogo — os alunos passaram, primeiramente, pela etapa de pesquisa e produgdo
do texto cientifico, tarefas executadas na sala de aula. Para darem continuidade
a construgdo do CD, propriamente dito, chegaram na fase de trabalho no
laboratério de informética. Nesse momento, os textos ja tinham sido
elaborados, nos grupos. A equipe tecnolégica da escola, juntamente com a
professora do componente curricular, orientou os alunos sobre os
procedimentos que deveriam ter em relagdo ao funcionamento do programa
(programa que era especifico para a producdo do CD). Apés as explicagdes, os
alunos deveriam trabalhar com sua equipe. Os professores também disseram
que estariam circulando pelos grupos e, quando precisassem de qualquer tipo
de auxilio, era s6 chama-los. Tudo parecia transcorrer de forma muito
tranqiiila; uma equipe ou outra tinha dtvidas. Enquanto os alunos
trabalhavam, os professores circulavam pelos grupos e foram observando um
tipo de erro “meio” diferente, pois ndo era de ortografia nem de concordancia
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nominal ou verbal, mas de digitagdo. Apés o término do trabalho, os
professores conversaram sobre o que haviam constatado. Levaram ao
conhecimento da assessoria psicopedagdgica e, juntos, professores, equipe
pedagodgica e alunos, analisaram, refletiram, pesquisaram, debateram e
chegaram a uma conclusdo: que apesar de os educandos estarem “conectados”
as tecnologias, como: Internet, MSN, e-mail e outras tantas, eles ndo sabiam
datilografia, ou seja, o erro ali constatado era, basicamente, por nunca terem
sido treinados a escrever usando as técnicas da datilografia. (Professor A)

Cabe ao professor, portanto, compreender as razdes que ensejam 0s
problemas de aprendizagem vivenciados pelo aluno, bem como levé-lo a
vislumbrar suas préprias dificuldades, para que ambos possam trabalhar
no sentido do avanco e da superagdo. Segundo Davis e Espoésito, o
professor precisa

[...] fazer com que os alunos tomem consciéncia dos erros cometidos, percebendo-os
como problemas a serem enfrentados, sem que lhes imponham caminhos
previamente tragados. Ora, se esta parece ser a proposta de ensino-aprendizagem
derivada da teoria psicogenética, fica de imediato claro que, na avaliagio do
aproveitamento escolar, é tarefa docente a de discernir entre os erros construtivos —
isto é, aqueles que evidenciam progressos na atividade mental — e aqueles que ndo o
sdo — isto é, aqueles que ndo sinalizam avangos na forma da crianga pensar. (1990,
p-73)

Assim, as inquietacdes relatadas pelos Professores C e D sdo
justamente as de que [...] erros de distintas naturezas estido sendo tratados de
forma idéntica, quando exigem, para sua eventual superagio, condutas pedagogicas
diferenciadas (Davis, Esp6sito, 1990, p. 73).

Diferentes dificuldades exigem diversas formas de intervencao
docente. Entretanto, os professores sdo formados para atuarem como se 0s
alunos fossem todos iguais e aprendessem a mesma coisa, a0 mesmo tempo
e do mesmo modo. E preciso considerar as diferencas individuais na
organizacado de atividades variadas que possibilitem a troca de informagoes
e o confronto de solu¢des entre os pares. A tarefa de “corrigir” e “re-
orientar” os percursos de aprendizagem ndo precisa ser de
responsabilidade direta do professor, mas pode ser uma missdo
compartilhada com os alunos.

O erro compreendido como parte do processo, sinalizador do
movimento pelo qual o aluno vem construindo suas aprendizagens, requer
do professor acdes que propiciem re-direcionamentos e o aprofundamento
desse processo. Destarte, havera, necessariamente, a apresentagao de novas
situagdes desencadeadoras para a apropriagdo desses saberes.
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Essa perspectiva redimensiona a concepg¢do de que a repeticdo das
tarefas e atividades assegura a aprendizagem. Fazer novamente ou tornar a
ensinar do mesmo jeito auxilia na memorizacdo; no entanto, se a
preocupacdo estiver em garantir a apropriacdo de um novo saber, a
reproducdo das informagdes muito pouco ajudara.

[...] O professor deve, desse ponto de vista, considerar-se como um instrumento de
regulagdo, e ver nas variagdes de sua prépria conduta (diferenciacdo de suas
maneiras de ser e de fazer) um meio de agdo que pode revelar-se particularmente
eficaz. (Hadji, 2001a, p. 125)

O processo avaliativo deve assegurar a coleta de dados que
informem sobre as aprendizagens edificadas, bem como sobre aquelas em
curso. O processo, entretanto, ndo pode se restringir a isso. E preciso
assegurar que as informagdes sejam transformadas em indicadores de
superacdo, em balizas que orientem professores e alunos na proposigdo e
consecugdo de desafios que assegurem a melhoria progressiva, a regulagdo
do processo.

Quatro dos cinco professores investigados manifestaram esse
entendimento quanto a fun¢do da avaliagdo e ao tratamento do erro.

A gente precisa entender os tipos de erro e dai agir em cima deles. E isso nio é
fdcil. As vezes usamos o antibiético menos apropriado para combater uma
enfermidade, nido é? O mesmo acontece na nossa agdo pedagdgica, usamos
estratégias diddticas totalmente ineficientes para determinados erros. A medida
que vocé vai conhecendo seus alunos e suas dificuldades é importante ir
selecionando atividades, desafios, tarefas e mediagdes diversificadas que possam,
na medida do posstvel, atender ds diferentes necessidades. (Professor C)

Se eu ensinei do jeito A e eles ndo entenderam, ndo adianta continuar ensinando
do mesmo jeito, eu vou precisar encontrar um jeito B, C, D, E ... para que aquele
aluno ou aqueles alunos se apropriem de uma nova aprendizagem. (Professor B)

As vezes eu preciso dizer: espera af, vamos ld, vamos retomar nosso raciocinio,
vamos parar, pensar, analisar, e isso pode ser com uma aula expositiva, com um
trabalho em grupo, com uma tarefa mais especifica. (Professor A)

Eu procuro usar o erro como uma estratégia diddtica, trabalho com possibilidades;
assim, levantamos hipdteses a partir de suas proprias descobertas. Algumas vezes,
essa estratégia ndo atinge o que eu esperava, os alunos vdo além, trazendo
conhecimentos relevantes e motivadores. (Professor D)

Os problemas expressos pelos professores em adequarem as tarefas
as dificuldades de aprendizagem remetem para um cendrio de onde
emergem novas reflexdes.

E importante destacar a presenca implicita de um conceito de erro
enquanto indicador diagndstico, até porque a andlise dos resultados
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obtidos nos diversos instrumentos gera diferentes repercussdes, que se
traduzem em variabilidade didética no interior da sala de aula.

A compreensdo da importancia do erro para o aperfeicoamento do
processo didatico nao assegura ao professor os meios para supera-lo. E
necessdrio também compreender a sua natureza, determinar a sua
tipologia, para que a intervengdo ocorra da maneira mais adequada e no
momento mais oportuno. Ainda, é preciso dispor de um “arsenal” de
técnicas que lhe possibilitem alternativas para a re-apresentacdo do
assunto.

No entanto, os professores parecem ter dificuldade — em alguns
momentos — para diversificar as atividades de ensino. Preocupam-se em
explicar de um outro modo, em falar de um outro jeito, revelando uma
ambigiiidade muito presente: a incerteza quanto ao potencial de
enfrentamento de um desafio e a certeza advinda da explanagdo detalhada
de um determinado contetido.

Para adequar a atividade ao tipo e ao nivel da dificuldade revelada
pelos erros, é importante reconhecer que eles podem ser de variadas
naturezas, sugerindo diferentes interpretagdes (Carvalho, 1997). Por isso, o
professor necessita saber que fung¢des cognitivas ele quer enfatizar quando
propde determinadas questdes e, ainda, criar condi¢des pedagodgicas
diferenciadas para trabalhar cada uma delas. Se a énfase se situa na
capacidade que o aluno tem para reter de informacdes (dados e fatos) de
determinado contetido, as atividades propostas exigirdo memorizagdo e
reproducdo; se, por outro lado, a énfase se situa no quanto o aluno é capaz
de sintetizar, analisar, elaborar, obviamente as atividades apresentadas
serdo outras, e para cada tipo de dificuldade ou insuficiéncia de
aprendizagem identificadas, deverdo ser reservados momentos e
estratégias para a retomada do processo de ensino.

E relevante dizer que, para os professores estudados, aprender nio
se resume a capacidade de repetir o que foi ensinado, tampouco se limita a
aptiddo em reproduzir o modelo proposto sem nenhuma reflexdo, mas
significa revelar de forma ativa, participativa, individual ou coletiva as
inconcretudes do processo empreendido até entdo.

Para asseverar as palavras, as préticas desenvolvidas por esses
professores evidenciam sua percepgdo de aprendizagem — e do papel do
erro em seu decurso.

Ap6s uma atividade, sem consulta, cujo objetivo era de sondar se os alunos
haviam compreendido os diversos fatores que interferem nas variagdes
climaticas, um determinado aluno, inverteu os hemisférios e esqueceu ou
confundiu que, quando na Europa é verdo, aqui no Brasil é inverno.
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Analisando essa situagdo o professor ponderou que, mesmo invertendo os
hemisférios, o aluno descreveu corretamente em cada um deles o clima, a
vegetagdo, as dindmicas atmosféricas, que as regides préximas a Linha do
Equador, via de regra, sdo mais quentes do que as regides mais afastadas e,
ainda, teve uma excelente argumentagdo e coeréncia nas proposi¢des
levantadas. O professor também ponderou sobre a participa¢do do aluno em
sala, suas tarefas e seu caderno de anotagdes e decidiu, na corre¢do, considerar
a questdo correta. Todavia, escreveu no final da prova: “Aluno A, vocé teve
uma excelente argumentagdo e coeréncia na resolu¢do de sua atividade, porém,
tenha mais cuidado na hora de responder, pense um pouco mais e releia sua
resposta para ver se ndo trocou nada, ndo esqueceu alguma coisa, pois na
questdo numero 06, vocé trocou os hemisférios”. “Por favor, venha falar
comigo”. Assim, apds a devolucdo da atividade, o professor reuniu os alunos
em pares e pediu que discutissem a corregdo, e se tivessem alguma duavida ou
discordassem da corre¢do era s6 falar com ele. Depois de algum tempo, o
aluno A, veio até o professor e disse: “Professor, acho que eu ndo merecia ter
essa questdo como certa”. “Por qué?, pergunta o professor.” “Ah! Porque eu
errei, ndo respondi a questio totalmente certa”. “E verdade!”, diz o professor,
mas se eu te perguntasse agora: o hemisfério sul fica abaixo ou acima da Linha
do Equador? O Brasil fica no hemisfério sul ou norte? E a Europa? O que vocé
me responderia?” “E claro que fica abaixo, o Brasil fica no hemisfério sul e a
Europa no hemisfério norte” diz o aluno. “Entdo, por que eu deveria ter
considerado sua resposta errada, pois eu entendi que a esséncia do contetido
vocé havia compreendido e até mesmo extrapolado seus conhecimentos para o
nosso dia-a-dia, s6 que havia trocado os nomes dos hemisférios, mas como
vocé acaba de me mostrar, vocé sabe muito bem onde ficam os hemisférios sul
e norte, 0k?” “E, eu sei mesmo, e agora entendi que sempre devo fazer uma
segunda leitura daquilo que escrevi, porque posso errar, mesmo sabendo.” “E
isso af, cara!” Diz o professor. (Professor C)

Nota-se, pela observacdo da correcdo de um instrumento de
avaliagdo, que houve preocupagdo em considerar as hip6teses levantadas
pelo aluno e tratd-las com seriedade. O problema ou dificuldade em trocar
os hemisférios foi percebido pelo professor, porém tornou-se fonte de
reflexdo que direcionava a organizagdo do pensamento com uma corregao
formativa e ndo coercitiva; o professor assegurou a possibilidade de o
aluno superar o problema, evidenciado na situagdo analisada.

Segundo o Professor D, o aluno, sem as limitacdes decorrentes da
obrigagdo de acertar sempre, pode revelar suas idéias sobre um fendmeno ou fato,
confrontando-as e superando as dificuldades encontradas. Entdo, considerar e
compreender os movimentos do aluno em dire¢do a elaboragao, a sintese e
a apropriagdo do conhecimento sdo fatores que favorecem o processo de
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construcdo dos saberes, principalmente quando este é “obstruido” por
dificuldades das mais variadas naturezas.

J& a desconsideragdo ou ndo-compreensdo da atividade ou agdo
desenvolvida pelo educando e a correc¢do, no sentido de reproducdo de um
modelo dnico e absoluto, podem interromper todo um processo, pois
quando a intervengdo pedagobgica se resume a corrigir e transmitir, é
inevitdvel a limitagdo na reformulacdo de hipéteses, na re-significagdo de
conceitos, na articulacdo de novos saberes, de tal modo que o professor,
muitas vezes, precisa [...] aproximar-se da légica do aluno e compreendé-la
(Esteban, 2002, p. 139) para s6 entdo transformar sua andlise a respeito o
erro.

TECENDO CONSIDERACOES

Aceitar o erro como elemento do processo de construgdo do
conhecimento ndo significa ignora-lo, aguardando que o aluno o perceba
sozinho, ou, entdo, consideré-lo e induzir o aluno a resposta correta. Fonte
de informagdes, o erro precisa ser entendido, balizado e superado, por meio
de [...] métodos, técnicas e procedimentos de ensino (Davis, Esposito, 1990, p.
74). Assim, é funcdo do professor possibilitar que o erro se torne
“observavel” (Hadji, 200la) para que possa (re)formular seus
procedimentos de ensino, a fim de que todos os seus alunos alcancem os
objetivos propostos para aquela etapa de escolaridade.

Dos cinco professores observados, quatro — A, B, C e D -
reconhecem a relevancia do estabelecimento de padrdes ideais a serem
atingidos pelos educandos, embora demonstrem apreensdo de que a
avaliacdo ndo deve se restringir a considerar os resultados, os escores
obtidos. Desse modo, a ndo-observéancia, pelo professor, dos contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais, impossibilita a percepcdo e a
valorizagdo das aprendizagens significativas e as realizagdes dos alunos.

Por isso, extrapolar a concep¢do de avaliacdo, que limita a
significagdo do erro a termos literais, é condigdo bdsica para desencadear
metodologias de investigagdo e andlise que impliquem transformar préticas
inflexiveis em possibilidades de crescimento do processo de
ensino/aprendizagem, garantindo, assim, individuos estruturados e,
portanto, mais confiantes e com mais autonomia, em razdo do dominio que
tém de si mesmos sobre a real apropriacdo de seus saberes e de suas
limitagoes.
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