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“Custa tanto ser uma pessoa plena,

que muito poucos sdo aqueles
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E preciso abragar 0 mundo como a um amante.

E preciso aceitar a dor como condigéo da existéncia.
E preciso cortejar a divida e a escuridéo

como prego do conhecimento.

E preciso uma ter uma vontade obstinada no conflito,
mas também uma capacidade de aceitacao fotal

de cada conseqiéncia do viver e do morrer.”
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RESUMO

O presente trabalho centrou-se na anélise das concepgdes de erro e
corregdo por parte de alunos e professores de duas escolas publicas da
cidade de Campinas, tendo em vista reavaliar 0 conceito de erro e corregéo
na escola para uma postura pedagogica encorajadora ao aluno, mediante
reflexao possibilitada por uma perspectiva construtivista.

A amostra foi constituida por 20 sujeitos de duas classes de terceira
série, vinte sujeitos de duas classes de Quarta série (N=40) do ensino
fundamental e 4 que ministram aulas nas referidas classes. Dois roteiros de
entrevista: “Concepcdes dos alunos sobre erro e corregao” ¢ “Concepgdes
dos professores sobre erro e corre¢do’, foram aplicados individualmente acs
alunos e professores apontados.

Os dados foram analisados quantitativa e qualitativamente, tendo

como fundamentagao tedrica o trabalho de Piaget e colaboradores.



INTRODUGAO

O interesse em realizar o0 presente estudo foi despertado pela
disciplina de Estdgio Supervisionado, no curso de Pedagogia, da Faculdade
de Educagdo, da UNICAMP.

Observando a postura do professor diante de produgbes de seus
alunos, verificou-se o quanto 0 medo de errar estava presente nas criangas.
Este fato determinou a necessidade de refletir sobre o erro no cotidiano
escolar.

O erro € visto frequentemente como algo mau, que precisa ser
eliminado, evitado a qualquer custo. Uma das maneiras de evita-lo ocorre
em situagdes em que a criatividade deixa de ser estimulada a fim de que
uma producao correta seja realizada. A dificuldade em aceitar o erro € tanto
do aluno quanto do professor.

Na verdade, € a aversdo ao erro que precisa ser eliminada € ndo o
erro em si, quando a falha € compreendida como fator construtivo, isto €,
aceita como parte da produgéo do conhecimento no processo pedagogico.

’bbnsiderando a questao do erro como um assunto pertinente, atual,
que af@e a escola, pretendeu-se, com este trabalho, realizar um estudo
exploratorio das concepgbes sobre erro e corregdo que alunos e
professores de escola publica possuem, tendo por fundamentagéo tedrica o

construtivismo de Piaget.



QUADRO TEORICO

Neste capitulo, serdo apresentados os fundamentos tedricos que
norteardo o conteldo do presente estudo.

O primeiro deles é essencial para a compreensdo do erro por um
enfoque construtivo. Trata-se da Teoria da Equilibragdo de Jean Piaget, a
qual ‘possibififa delinear a fonte dos comportamentos erréneos e 0s
mecanismos de sua superacao (Castorina: 1988, p.34)”.

Segundo Piaget (1997), considerando a existéncia fundamental da
interaga@o entre fatores externos e internos, ‘foda conduta é uma assimilagdo
do dado a esquemas anieriores (assimilagdo a esquemas hereditarios em
graus diversos de profundidade) e foda conduta é ao mesmo tempo,
acomodacdo destes esquemas a situagdo atual. Dai resulfta que a teoria do
desenvolvimento apela, necessariamente, para a nogdo de equilibrio, pois
foda conduta tende a assegurar equilibrio entre 0s fatores intemos e
externos ou, mais em geral, entre a assimilagdo e a acomodacgéo”(p.89).

Para o autor (ibid.), “o equilibrio das estruturas cognitivas deve ser
concebido como compensacdo das perturbagbes exteriores por meio das
atividades do sujeito, que serdo as respostas a essas perturbagbes’(p.97).
Em outras palavras, para o sujeito cognoscente, 0s objetos precisam ser
assimilados por seus esquemas de acgdo, de maneira que adquiram
significado.

Os esquemas de agéo, simultaneamente, acomodam-se as
caracteristicas do objeto. Quando tal objeto se torna indispensavel para o
exercicio da acao, esta, ao modifica-lo, iré lhe atribuir significado. _

No processo acima descrito, entende-se por equilibrioc essa dupla
relagdo entre assimilagao e acomodagao, pois o equilibrio é a “implicacdo
mitua do processo acomodador e assimilador das agbes (Castorina: 1988,
p.34).”

Para Castorina (apud Piaget, 1988), o erro, dentro da Teoria da
t Equilibragéo, consiste nos desequilibrios ou perturba¢des que ocorrem seja

quando os esquemas de agdo nao conseguem assimilar os objetos em



raz&o da resisténcia que estes lhes opdem, seja quando dois esquemas de
agao ndo se conseguem assimilar mutuamente.

Tal desequilibrio €& superado por compensagdes entre as
perturbagdes exteriores e as atividades do sujeito, levando ao aumento de
equilibrio. Nos dizeres de Castorina (ibid.), “as compensagbes ativas as
perturbagbes dao lugar a uma auténtica construgéo ou a uma reestruturagéo
caracterizada por novas composi¢es entre 0s esquemas”(p.34). Neste
sentido, completa o autor, a Teoria da Equilibragdo “postula claramente,
que tal processo ndo equivale a um retorno ao estado anterior de equilibrio,
mas que procede de um aumento de equilibrio”(p.34).

Assim, um erro & superado quando uma perturbagao exterior motiva
quem o cometeu a procurar outras teorias ou hipoteses e testa-las, para
chegar, posteriormente, @ uma nova solugéo.

Para o autor (ibid.), o erro gera uma problematica com trés vertentes
interligadas entre si: pedagdgica, em relagao a atitude do professor em face
do erro do aluno e a maneira de corrigi-lo; psicoldgica, ao questionar-se a
origem dos erros como um fato aleatério da aprendizagem ou seja, se os
erros t€m suas razfes no mecanismo de aquisicdo dos conhecimentos;
epstemoldgica, quando a significdncia ou ndo do erro depende da adogéo
de uma das teses basicas sobre a constituicdo do conhecimento: o
apriorismo, 0 empirismo, ou entdo, uma posicao construtivista.

Volta-se, entdo, para uma nova vertente de estudo do erro, que,
além de analisa-lo em seu nivel estrutural, como fez a Psicologia Genética
classica, analisa-0 na qualidade da interagdo  entre os aspectos
compreensivos do sujeito (as teorias que a crianga idealiza sobre a origem e
resolug@o do problema) e as sequéncias de agbes rumo ao éxito.

Sobre isto, explica Castorina (ibid.):
A hipttese basica & que os procedimentos que as criangas adofam, ndo derfvam,
sem mais nem menos, do seu nivel estrutural; ndo se trata de uma simples aplicacédo das
esfruturas cognoscitivas aos dados do problema. Diante da tarefa dada, a crianga traga um
plano de agéo, que sera medificado e precisado, até chegar ao &xito. Cada vez que a -
crianga escothe uma plano de agéo para o material, ela tem uma idéia acerca do objetivo

que persegue e acerca dos meios de consegui-lo. Mas, uma vez o processo em curso, fara

UNICAMIP - Fz - BIELIOTECA



“corregBes em fungdo dos éxitos ou fracassos das agfes. Essa modificacdo est4 ligada tanto

as seqfiéncias de agfo como as iddias ou feorias que as norteiam” (p.35).

Assim, ao perceber a regularidade dos fracassos na resolugio de
problemas, a crianga modifica sua idéia e seu plano de acdo, até chegar a
uma nova solugéo.

Em suma, segundo o autor (ibid.), & ocorréncia dos erros na
resolugéo de problemas precisa ser vistas, além do aspecto estrutural, ou
seja, pelos aspectos ndo estruturais. Estes UGltimos correspondem, no caso,
a combinagdo entre  seqléncias de aclo (estratégias) e .aspectos
compreensivos (teorias).

Uma vez situado o erro na Teoria da Equilibracdo, € necessario
esclarecer o lugar que este ocupa nos estagios do desenvolvimento da
moralidade, segundo Piaget.

Pensar o lugar do erro na moralidade, implica refietir sobre alguns
fatores: respeito, vergonha, autonomia, heteronomia, castigo e coagéo. A
seu tempo, cada um desses fatores sera explicado dentro. do contexto
escolar de erro.

Para Piaget (1974).

“um dos resulfados essenciais das relagbes afetivas entre a crianga e
08 pais ou 05 adultos que lhes desempenham o papel, é engendrar 0s sentimentos
maorais especificos de obrigago e consciéneia” (p.103).

Em seus escritos, o autor (ibid.) explica que o surgiménto do senso
de obrigagdo esta subordinado a duas condigbes: uma, a intervengdo de
instrugdes dadas do exterior (ordens com prazo indeterminado) e outra a
aceitagio dessas instrugbes, que supde a existéncia de um sentimento sui
generis daquele que as recebe por aquele que as da (pois as criangas nao
aceitam instrugbes de qualquer pessoa). Segundo Bovet (apud Piaget,
1974) tal sentimento traduz-se num respeito, composto de afei¢éo e temor,
ligados, por sua vez, a uma situagdo do inferior em relacac ac superior,
bastando determinar a aceitacdo das instrugdes e, por conseguinte, o
sentimento de obrigagéo.

A este tipo de respeito Piaget chamou de “unilateral’, e se caracteriza
por uma morat de obediéncia heterbnoma, na fase pré-operatéria. O fator



“heteronomia dara lugar, paulatinamente, a moral autdnoma que é
caracterizada pelo sentimento de respeito mituo. Nos dizeres de Piaget
(1974):

*Com os progressos da cooperagdo social enfre crian¢as

e 08 progresso operatorios correlativos, a crianga chega a refagdes morais novas,
fundadas no respeito mituo, e que conduzem & certa autonomia” (p. 104).

Este novo tipo de respeito é constituido entre iguais, com a abstragao
de qualquer autoridade.

Ao tratar do surgimento da moral autdnoma no ambiente cooperativo,
Piaget (1932/1977 ) remete-se a questdo da coagso, afirmando que esta
impede o desenvolvimento do pensamento reflexivo/critico e a verificagdo
objetiva, pois limita o individuo ao aprendizado por imposicdo. Segundo,
ainda, o autor, a principal conseqgiéncia disto no desenvolvimento da
crianga € que, uma vez passiva intelectualmente, ela ndo conseguira ser
livre moralmente.

No ambito escolar, a coagdo, entendida como ato do professor de
constranger, forgar, ou reprimir intelectual e moralmente o aluno, néo
contribui para a reflexdo critica e ulirapassagem do erro, dificultando,
portanto, o desenvolvimento da autonomia em sala de aula.

A discussado sobre a coacdo no desenvolvimento da autonomia do
aluno, leva a questdo do castigo. Tal questac sera tratada, a seguir, com
base em um olhar sobre a pratica escolar.

Luckesi (1990), em seus escritos sobre o erro e o castigo na pratica

escolar, afirma que:

“a vis#o culposa do erro, na prética escolar, fem conduzido ao use permanente do

castigo como forma de coiregao e de diregdo da aprendizagem, tomando a avaliagdo como
suporte da decisdo. Todavia, uma visdo sadia do erro possibilita sua ufilizag8o de forma
consfrutiva” (p.133).

Baseando-se nesta visdo, o autor (ibid.) explica que existem dois
tipos de erros: 0s que s@o fonte de castigo, que ocorrem quando o
professor, ao considerar falha uma determinada conduta do aluno pratica as
mais variadas formas de punigdo, visiveis ou sutis, e aqueles tidos como

fonte de virtude, e que ocorrem quando a proposta de solugio encontrada



inicialmente, apesar de néo ser aprovada, for utilizada positivamente, no
sentido de construir o embasamento para avangar na busca do resultado
pretendido. Vale dizer, como fonte de virtude, o erro € a indicagdo de “como
néo se resolver” uma determinada necessidade ou problema.

Utilizar o erro de forma construtiva implica a necessidade de os
educadores estudarem a teoria, de maneira que a compreensio da mesma
possibilite mudanc¢as na pratica educativa, dando-lhe melhor qualidade.

Segundo Macedo (1994), uma visdo consfrutivista do erro no
contexto escolar abrange, além dos fatores equilibragdo e moralidade, até
aqui explicitados, alguns pontos que se baseiam na teoria piagetiana: a
questdo do erro numa perspectiva formal ou de adulto e numa perspectiva
da crianga; o erro como um observavel; e o erro no plano do “fazer” /
“‘compreender’.

O autor (ibid.} explica que, na visdo do adulto, o errado opde-se ao
certo, e 0 primeiro é considerado algo ruim, que precisa ser punido. Ha
professores defendendo que n&o se deve permitir a ocorréncia do erro, pois
ele se fixa e dificimente sera eliminado. J& o acerto é valorizado como
verdadeiro ou bom.

Na escola, tal visdo relativista da-se desta maneira porque ao
professor €& requisitada uma articulagdo, a qual & necessaria ao ato
pedagdgico, entre os compromissos cientificos, psicoldgicos e didaticos.
Por outro lado, ensinar o verdadeiro, o certo, € um compromisso social,
politico e pedagdgice para o docente. “Tanto assim que, quando supde ndo
estar ensinando o certo, sente-se mal.” (ibid., p.65).

A vis&o do aduito sobre o erro, obedece a duas mentalidades muito
antigas e fortes: o pré-formismo, gue corresponde a idéia de que o©
conhecimento se expressa por revelagdo, adotando uma postura
complacente diante do erro; somos seres humanes, mortais, imperfeitos e
precarios, por isso errar & natural do ser humano, e o empirismo, que
corresponde a idéia de transmissdo perfeita do conhecimento, adotando
uma postura muito exigente diante do erro, ndo perdoando quando o mesmo
acontece.



Sao duas visGes opostas do processo de conhecimento, muito
diferentes da proposta construtivista, que adota uma postura na qual a
criagdo ou construgdo, é priorizada. O construtivismo (Piaget, 1976) € um
processo que ndo exige rigor ou complacéncia com o erro. Simplesmente
aceita que na invengdo e descoberta, erros e acertos s&o inevitaveis.

Para Macedo (1994), somente no plano formal o erro e o acerto
fazem sentido “por que no dominio da realizagdo eles se referem a um
momento do sistema e, portanto, sdo julgados relativamente a esse
contexto, e ndo em fermos absoluios. (...) o importanfe € que a crianca
errou, nd8o por que ou como errou. £ uma visdo adulta, de algo.acabado,
que ndo esta em processo de revisdo” (p.68).

Na visdo da crianga, © erroc é tido em termos de auto-regulagdo, a
qual constitui uma busgca de sintonia. Macedo (ibid., apud Piaget) afirma
que:

“a regulagso refere-se a aspecios do processo,

mantidos ou corrigidos, tendo-se em vista os resulfados que se quer

alcangar. E o que Piaget chama de feedback positivo e negativo” (p.69).

O feedback positiwo se refere a todo aspecto da agéo fisica ou mental
gque é bom para o resultado pretendido, conduz a um refor¢amento, e por
is50 0 sujeito da aprendizagem o mantem consigo. O inverso corresponde
ao feedback negativo, levando, portanto, a corre¢ao da agdo.

Assim, ‘o limite pntre o favoravel e o desfavoravel ao que se quer
alcancar € construido por meio da auto-regulagdo, na qual o erro e acerto
néo sdo predeterminados, ou dados externamente. Eles sdo parte intrinseca
do processo. Por isso a palavra erro ndo faz parte do vocabulario de Piaget”
(p.69). Pode-se dizer que, para a crianga, num primeiro momento, ¢ erro
nao existe, num segundo, ele se torna um problema, e num terceiro, ele é
superado como problema. Porém, para que o erro seja utilizado como fator
construtivo na aprendizagem, deve tornar-se um observavel, ou seja, algo

que a crianca percebe e vé.



Para explicar majs claramente © erro como um observavel, Macedo
(1994) utiliza-se da categorizag&o realizada por Piaget no que cerne as
provas operatdrias, comstituindo trés niveis:

- 0 primeiro € aquele no qual a crianga néo resolve o problema, ou sequer
o entende, por isso é garacterizado pela justaposicéo e pelo sincretismo;
Nesse momento, o erro é recalcado do ponto de vista cognitivo;

- 0 segundo é o do qonflito, ambivaléncia, divida ou flutuacéo, quando a
crianga oscila entre suas respostas. Aqui, 0 erro encontra-se numa
situagdo na qual a crianga, em um segundo momento, admite ter errado,
ndo havendo antecipacdo e pré-corregdo do erro. Este nivel é o do
ensaio e erro, tentativa, solugéo empirica;

- o terceiro, finalmente, é aquele no qual a crianga, interioriza o problema
podendo vé-lo, dentra de certos limites, antecipado, pré-corrigido ou
compensado. Nesse momento, o erro é interno ao sujeito.

Analisando os sistemas cognitivos dos quais depende nossa acéo
fisica e mental, Piaget os situa em dois planos: o _do fazer e o do_
compreender.

- O “fazer" engloba a natureza técnica e executiva do ser humano,

comprometendo-se “com um resultado, em fungdo de um objefivo, bem

como com a construgdo de meios e estratégias adequados a solugdo do

problema que se est4 enfrentando.”(Macedo: 1994, p.74)

Neste sistema, a ag&o de “errar” tem papel frustrador de um objetivo,
e o sujeito de tal agdo ird buscar estratégias, alterar procedimentos,
corrigindo e aperfeicoando, até atingir o resultado pretendido.

O “compreender” abrange os aspectos de razéo e sentido. “E o plano
do “porque algo é assim”, da consciéncia dos meios e das razdes que
produzem um determinado acontecimento (...), do sistema que regula a
ocorréncia de um cerfa fenémeno.’(ibid.)

Como o “compreender” ndo esta preso a espago e tempo restritos,
ele coordena a ordem geral dos acontecimentos, aplicada a situactes
variadas. Assim, o erro pode ser compreendido neste sistema, como

conflitos, ou lacunas, nas quais o discurso da crianga, numa determinada



“situagédo, pode tanto contradizer a sua agdo, quanto ndo se articular com o
que ela diz numa situagéo seguinte.

Para Piaget, o “fazer” e o “compreender” s&o sistemas solidarios, no
sentido de que “fazemos na medida que compreendemos e
compreendemos na medida que fazemos. Um sistema retroalimenta o
outro.” (ibid. idem).

E importante refletir sobre esta questio em refacdo ao efro, oIS 0S
sistemas cognitivos acima descritos séo responsaveis por dois tipos de
erros. Um desses tipos é constituido pelos erros sistematicos, “gue
correspondem aos de agrdem estrutural”, isto é, aqueles que todo individuo,
em determinades momentos de seu desenvolvimento, faz. Por isso, estes
erros definem uma relacao com os objetos de conhecimento. Os outros s&o
os funcionais, “que ocorrem na perspectiva do fazer” (Macedo: 1994, p.75).

Tanto nos erros que correspondem a ordem estrutural, quanto nos
erros que correspondem a ordem funcional, a tomada de consciéncia e
necessaria. Para Piagat (apud Brenelli, 1993) a tomada de consciéncia “ndo
ocorre por uma ‘iluminagdo” mas € regida por mecanismos funcionais, por
meio de regulagles ativas, que implicam em reconstrugdes sucessivas. Tais
reconstrucbes ocorrem no plano do “compreender” a partir daquilo que
domina no plano do ‘“fazer” por descentragfes progressivas, transformando
oS esquemas de acdo em conceitos (p. 31 e 32).”

Desta maneira, quando o erro torna-se observavel é porque houve
uma tomada de consciéncia do mesmo, tornando possiveis, assim, as
reconstrucdes.

Refletindo sobre o erro, € importante considerar os sentimentos que
dele podem se originar. Em certas ocasiGes, um deles é o sentimento de
vergonha experimentado pelo aluno.

Inseridoc no contexto do desenvolvimento do ser humano,
especialmente nNo que tange & moralidade e juizos de valor, esta o
sentimento de vergonha.

Sartre (apud La Taille,1996) define a vergonha afirmando: “A
vergonha pura ndo é o sentimento de ser tal ou tal objefo repreensivel, mas,

em geral, de ser um objeto, isto €, de me reconhecer neste ser decaido,



dependente e imbvel que sou para outrem” (p.11). Ou, nas palavras de La
Taille (ibid.): “O sentimento de vergonha tem origem no fato de eu me saber
objeto do ofhar, da escuta, do pensamento dos outros” (p.11).

Quando o sentimento de vergonha é entendido como “desonra” e
“humilhagao”, significa que o olhar do outro traduziu-se em critica, ou
mesmo reprovagao.

Segundo La Taille (ibid.), o ser humano busca ter um valor positivo
de si, ou, dito de outra forma, uma boa imagem de si. Para Alfred Adler
(apud La Taille,1996), “a busca de tal imagem é tendéncia vital, até mesmo
instinto central que explica o desenvolvimento: afirmacéo e expans&o do Eu”
(p.12)..

Portanto, considera La Taille (ibid.), que a vergonha “negativa” é uma
forte motivag@o, em razéo do medo de decair aos olhos de outrem.

Também ha o sentiménto de culpa, que, ndo raro, é entendido como
sindnimo de vergonha, Isto se da em parte pela predominancia da tradigao
judaico-crista e, em parte, pela for¢a da teoria de Freud. Esta ditima, de
acordo com o autor {ibid.} “coloca a cuipa como central da instalagdo da
instancia psiquica responsavel pelas condutas éticas, o superego” (p.14).

Por outro lado, a vergonha relaciona-se a moralidade podendo ser
originaria tanto de um controle externo (o olhar alheio), quanto de um
controle interno (& possivel senti-la quando se esta sozinho). O medo de
decair aos olhos do outro faz parte de uma relagdo heteronoma de respeito
unilateral.

Neste sentido, conforme Piaget (apud La Taille, 1996):

“Q elemento quase material de medo que intervém no respeito unilateral
desaparece progressivamente para deixar lugar ao medo todo moral
de decair perante os olhos da pessoa respeitada” (p.16).

Reportando o sentimento de vergonha “negativa” a questio do erro,
pode-se dizer gue ambos estdo presentes no cotidiano escolar, e que,
associados, causam 0 medo de perder a atengdo, o afeto e respeito, do
outro.

Se a auto-imagem, que cada individuo Iuta para construir e preservar,

é atingida, ha conseguentemente, um tolhimento da vida e da liberdade,
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gerando neste individuo a incapacidade de ir em frente, ser criativo e
diferente.

Uma vez situado o lugar do erro na moralidade, isto &, relacionado a
fatores como respeito, vergonha, autonomia, heteronomia, castigo e coacéo,
bem como na teoria de Piaget, onde se explica a vis&o formal ou de adulto,
natural ou de crianga, e o lugar do erro na teoria da equilibraggo, serfo
apresentadas as concepgbes de diferentes autores sobre a questéo do erro
no processo de construgdo do conhecimento.

Um dos autores que vém atualmente investigando esta questéo € La
Taille (1997}, que, emPasado em Piaget, considera o erro como parte de
um processo de auto-regulagdo, pela qual passaram as estruturas
cognitivas do ser humano. O papel do erro &, segundo o autor, o de “dar
pistas importantes sobre as reais capacidades de assimilagdo da crianga”
(p.31). Ele esta ligado ao ato de conhecer, que significa “assimilar o objeto a
organizagdo de que a inteligéncia é dotada” (ibid., p.26).

O conhecer ndo vem pronto. Durante 0 processo de construgdo do
conhecimento, a crianga tem de “experimentar” por varias vezes antes de
obter um determinado conhecimento, isto &, ela tem suas tecrias e testa-as,
possibilitando a ocorréncia do erro, o qual pode ser configurado de forma

negativa. Segundo La Taille (ibid.), a ocorréncia de tal configuracao:

“evidencia-se pela diferenga existente entre o conhecimento correfo e ©
conhecimento incorreto”, ou de forma positiva quando “diz respeito ao festemunho que ddo
da atividade da infeligéncia infantil” (p.30).

Desprezar os erros da crianga & deixar de lado o respeito pela
inteligéncia infantil. Nesse sentido, o erro ndo pode ser pensado, avaliado,
unicamente em relacdo ao certo. Tal postura pode conduzir um individuo ao
fracasso.

Neste olhar, o erro, segundo Macedo (1994), conduziria & reflex&o
sobre os problemas e agdes que sdo empregadas para resolver uma
determinada situacdo, enriquecendo, desta maneira, 0s esquemas
assimiladores do ser humano. Para tanto, torna-se necessario que o erro

seja percebido por aguele que o cometeu.
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O aluno precisa conhecer a qualidade do seu erro, tornando-o, no
dizer do autor (ibid.), um observavel, exigindo muita criatividade
pedagdgica por parte dos professores.

Retomando La Taille (1997), por um lado, tornar o erro um
observavel ndo depende apenas da organizagio da tarefa; € preciso
também considerar o estagio de desenvolvimento no qual se encontra o
sujeito; por outro lado, colocar os alunos em constante debate com seus
erros nédo é suficiente para que os mesmos sejam ultrapassados. E preciso,

segundo o autor:

*(...) dar valor a seus emros (aqueles realmente advindos de um processo legitimo de
reflexdo) mas néo deixar de dizer: - o que vocé fez é muito inferessante, mas ainda ndo é
correfo- do contrario, ifudimos os alunos, ou passamos a idéia relativista de que fodas as
idéias tém o mesmo valor’(p.38).

Assim sendo, perceber o erro ndc basta, o aluno precisa estar
motivado para corrigi-lo, procedendo-se a uma analise da dimensio afetiva
do sujeito, em que se encontram as raizes da motiva¢do humana.

Macedo (1994), partindo de uma concepgéo de erro, segundo o gual
este é entendido como um pré-requisito para o acerto posterior, na medida
em que ajuda a gerar conflitos e contradigGes necessdrios para a produgio
do conhecimento, esclarece gue:

“no processo de desenvolvimenio, o que interessa é uma revisdo constante de
nossas teorias, idéias, pensamentos ou agdes, porque o erro e acerto sdo sempre refativos

& um problema ou sistema” (p.64).

Com base nestas afirmacdes, acredita o autor que o construtivismo
possibilita uma revis@o do conceito de erro, ¢ que talvez se dé da seguinte
maneira: parte-se de algo mau, que precisa ser eliminado, para algo bom,
aceito e visto como fator necessario no processo de construgdo do
conhecimento. Por conseguinte, a auto-estima, criatividade e capacidade
reflexiva do aluno estariam a salvo, pelo menos no que diz respeito ao erro,

pois existem outros fatores na escola que influenciam negativamente o

processo de aprendizagem: a cartilna, o curriculo fechado demais para -

admitir mudangas e o preconceito em relagdo a origem social e étnica do -

individuo, além de outras dificuldades.
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Inspirado em Piaget, Macedo (1994) explica a causa da ndo
aceitag&o de condutas que fogem a um padréo, e o faz considerando o erro
do ponto de vista "formal ou de adulto" e do ponto de vista "natural ou de
crianga"” .

O primeiro v& o erro como mau e em oposicdo ao certo, algo que
deve ser punido, apagado e corrigido, pois, do contrario, podera haver uma
fixacdo do erro, 0 qual seria muito dificilmente eliminado. O segundo o vé
em termos de aufo-regulagdo, ou seja, num primeirc momento, o erro nao
existe, num segundo ele se torna um problema, e num terceiro ele é
superado na gualidade de problema. Porém, frisa que para ser utilizado
como fator construtivo na aprendizagem, o erro deve tornar-se um
observavel, ou seja, deve ser percebido pelo aprendiz.

No campo educacional, o autor (ibid.) destaca os trabalhos de
Ferreiro que tenta criar situagtes de pesquisa em que certos aspectos da
construgdo da escrita na crianga podem ser observaveis para ela, sejam
esses erros consftrutivos ou problematizadores. Todavia, para que isto se
dé, prossegue o autor, & necessario apoiar-se na idéia de que o fazer e o
compreender estejam interligados: fazemos na medida em que
compreendemos e compreendemos na medida em que fazemos. A
solidariedade entre ampos acarreta dois tipos de erros: 9/5\/&_‘._@@1;@@993 (que
correspondem a uma ordem estrutural) e os funcionais (que ocorrem na
perspectiva do fazer).

E vélido considerar a questao do erro por B_s_fﬁr]_gyjo, pois eles
promovem reflexio sobre a importancia de sabermos “a servigo do que esta
a corregdo e qual seu sentido - estrutural ou funcional - para a crianga”
(bid.). Corrigir e agvaliar o erro sem tolher o aluno, ou interferir
negativamente no conceito de si mesmo é tarefa do educador, valorizando
portanto, mais, a acéo de pensar e de construir o conhecimento.

Ferreiro (1987), refere-se ao erro e a auto-estima no processo de
alfabetizagéo, lembrando que os profissionais da educagao precisam estar

alerta a fim de que a criatividade nao seja atingida:
‘Ao tratarmos como ininieligivel a produgdo da escrita na crianga, na medida em
que esta ndo se aproxima da escrita convencional, estaremos desvalorizando seus esforgos
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" para compreender as leis dp sistema, (...) o professor teria que aceifar as primeiras escritas

infantis como amaostras reais de escrita, e ndo puros rabiscos “(ibid., p. 61).

Ainda, em relagéo a pratica educacional, a autora completa:

“se s6 nos dirigirmos as criangas que compartilhem alguns de nossos
conhecimentos (ou sefa, que j4 tenham percorrido praticamente sozinhas grande parte do
caminho), deixaremos de lado urma grande porcentagem da populag8o infantil estacionada
em niveis anferiores a esta.evolugdo, condenando-a - involuntariamente - ao fracasso”
(ibid., p.63).
Outra maneira de tratar o erro na sala de aula é demonstrada por
Luckesi (1990) em seus estudos sobre o erro como fonte de castigo e o erro
como fonte de virtude. O primeiro ocorre quando o professor, ao considerar
uma determinada conduta do aluno errada, aplica-lhe as mais variadas
formas de castigo: visiveis (suspensdo do lanche, realizagdo de tarefas
extras na escola ou em casa, ficar retido na saia de aula durante o recreio)
e sutis ( o professor criando clima de medo e tens&o, ridicularizando o erro
do "fraco” e elogiando o "forte", ameaca de castigos, gozagéo com um aiuno
que nao foi bem, etc). E além de tudo, ha também a autopunicdo que o
aluno se imp&e. Ora, o medo de errar tolhe a vida e a liberdade, gerando
incapacidade de ir em frente, ser criativo, exercer agdo reflexiva. Se o
professor, o aluno e 0s envolvidos no processo de aprendizagem
conhecessem a origem e a constituicdo de um erro, este poderia ser
superado, com beneficios significativos para o crescimento de quem o
comete. Os insucessos sdo um trampolim que podem levar & busca de
sucesso. Este seria o erro como fonte de virtude, de motivagéo.

Para que o aluno nZo iniba a sua criatividade e tenha um bom
conceito de si mesmo, precisa estar num ambiente que |lhe proporcione
seguranga. & Miel (1972) afirma que:

"até a chegada da crianga na escofa, muitas coisas j& aconteceram
para ensind-la que ela estg mais segura quando imita e mais exposta
ao perigo quando tenta infciativas proprias™p.46).

Por isto, na sala de aula, deve haver um clima de abertura,
seguranga e, especiaimente, respeito, diante de qualquer situagédo de erro.
E imprescindivel incentivo, compreens3o, paciéncia e respeito as limitagbes

do aluno, por parte do professor mediador, que, segundo Miel (ibid.),
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“significa “servir de instrumento na experimentacdo que outra pessoa faz de
seu mundo em busca de significacdo” (p.22). Na verdade, a prética
pedagégica, além da funcdo mediadora, deveria ter uma acdo que
incentivasse o aluno a expor suas idéias sem medo de errar, mostrando-lhe
que € preciso errar para poder acertar, uma vez que o erro é que vai leva-lo
areflexdo e, posteriormente, 4 autonomia moral e intelectual e & criticidade.
Cabe ressaltar que néo € apenas o professor, em sua pratica
pedagogica, e o aluno, em seu desenvolvimento, que contribuem para o
processc de construgéo do conhecimento, pois o saber depende também de
um aparato ideolégicq que estas envolve questdes: a fungéo social da
escola, os valores impregnados em nossa cultura (do erro como algo
"‘mau”), a educagdo que o aluno possui fora da escola, obtida em
instituicdes sociais (familia, igreja), além da formagéo dos profissionais do —-

ensino e seus valores ideoldgicos.

Carvalho (1997), numa perspectiva filosdfica que vem de

Demastenes, apresenta o erro como ponto de partida para a aprendizagem,
a qual ocorrera na medida em que tais erros forem reparados. O autor
critica a associagio dg erro ao fracasso (sendo o primeiro causador direto
do segundo), afirmando que tal visdo é preconceituosa, pois o erro "pode
ser visto como uma oportunidade de ensino, que se associa com esperanca,
conhecimento e éxito, e ndo necessariamente como fracasso" (p.20,21).
Numa perspectiva psicoldgica histérico-cultural, Oliveira (1997),
afirma que:
“a problemdtica do erro (...) embora ndo enfrentada explicitamente pela abordagem
histérico-cultural, parece encontrar nela fonte para importantes reflexdes. {...)A intervengéo
educativa teria que atuar sobre individuos necessariamente diversos, no sentido de thes dar
acesso aquela modalidade particular de relag&o entre sujeifo e objeto de conhecimento, que

€ propria da escola, promovendo transformagdes especificas no seu percurso de
desenvolvimento” (p.60,61) .

Assim, a perspectiva de Vygotsky enfatiza a reflexdo sobre as
diferencas e singularidades de cada individuo e sobre a necessidade de o
professor, como mediador, respeitar essas diferencas, e levando o aluno
que erra, dada a dificuidade de adquirir o conhecimento almejado, rumo ao

acerto. Segundo a autora, a perspectiva historico-cultural defende a
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intervengdo pedagdgica no desenvolvimento psicolégico. O erro faz parte
deste desenvolvimento, e precisa ser trabalhado considerando-se as
experiéncias que o aluno possui e que sdo adquiridas na interagdo com o
outro.

Analisando as fontes do erro, Pinto (1997) informa que "embora
necessario, o erro deve ser franscendido” (p.63). Baseando-se na
concepgdo de Wallon sobre o pensamento discursivo, coloca que “(...) o
erro € entendido como desacordo entre o sujeito e o objefo, ou o sujeito
consigo mesmo” (p.64).

Para Wallon {apud Pinto, 1997), o funcionamentc mental, em
momentos de erros, de insuficiéncia e inacabamento, revela-se
verdadeiramente por inteiro. Tal funcionamento indica a afetividade como
uma das fontes do erro, na medida em que se observa a emog&o
obscurecendo a razao e a percepgédo do exterior, 0 que induz ao erro.

O medo, a cdlera, a alegria, sdo desgastantes, pois alteram a
sensibilidade do corpo e diminuem a precisdo da percepgéo exterior. Assim,
prossegue a autora (ibid.), € imperativo que as avaliagBes de
conseqiéncias humilhantes e traumaticas sejam eliminadas do cotidiano
escolar.

O texio destaca, ainda, a importancia da liberdade de errar, um
direitc do aluno, € "a necessidade de aulomatizacdo do acero
(automatizacdo orfogrédfica, do calculo, efc) assim como da
desautomatizacdo do erro™(p.71).

Para Pinto (1997), uma instituicdo escolar inadequada também
contribui para o erro na medida em que n&o considera o universo cultural do
aluno, sendo reprodutivista, excludente e produtora do fracasso escolar,
Além disso, afirma a autora (lbid.). "o entendimento da singularidade

pessoal é tdo necessario quanto o da insergdo cultural” (p.72).

—

Ja Souza (1997) discursa sobre o problema da avaliagio escolar,

diante do erro, deste modo:
"Sendo objetivo nuclear da escola o processo de apropriagéo e consirugio do
conhecimento pelo aluno, a avaliagdo deve servir & orientag§o da aprendizagem. E
necessdrio romper com a falsa dicofomia entre ensino e avaliagdo. Os acer{os, 0s erros, as
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dificuldades e dividas que o aluno apresenta s8o evidéncias significativas de como ele esta
interagindo com o conhecimento”(p.127).

Para a autora, sdo os erros que demonstram a necessidade de
planejar atividades que possibilitem ao aluno a aquisigéo de um
determinado conhecimento. Além disso, a avaliagao deve levar em conta as
diferengas entre os alynos, de maneira que a mesma néc seja utilizada
como instrumento de selecdo social, 0 que causaria danos na auto-estima e
auto-imagem dos alunos, dado que “a avaliacdo como instrumento usado
para a discriminagdo torna-se improdutiva pedagogicamente e injusta
socialmente" (p.130).

A modificagéo da forma de avaliagdo conduz a transformages no
projeto pedagégico da escola, permitindo aos alunos participarem do
processo avaliativo, gerando neles uma consciéncia de “compromisso com
a aprendizagem” (ibid., p.132).

Aquino (1997), ao tratar da questdo do erro e fracasso, afirma a

ligacao existente entre ambos:

" (...) é a mais perfeita tradug&o de uma espécie de embotamento institucional da

escola contemporanea. Issa significa dizer que a escola, na qualidade de instituigdo social,
tem permitido que seu rol de competéncias fique a deriva de outras instituigbes com as
quais compete historicamente pela guarda de nossas criangas e jovens” (p.94).

O papel da escola, segundo o autor, seria o de fomentar a experiéncia
do sujeito perante a incansavel aventura de desconstrugdo e reconstrugio
do conhecimento. Quando a escola se deixa despotencializar, na qualidade
de instituicdo, perde de vista o seu verdadeiro, real, e possivel papel. A sala
de aula passa a ser um local de discriminagdo daqueles alunos cujas
diferengas e individualidades nao correspondem a um padréo considerado
correto. Assim, deixam eles de acompanhar a turma e, pior, s&o avaliados
conforme o produto final que apresentam, sem se considerar o contexto de
vida e o processo de desconstrugéo e reconstrucéc de seu conhecimento.

Baseando-se no resultado de algumas pesquisas, André e Passos
(1997) centram-se na tematica da redefinicdo das praticas avaliativas,
utilizadas para ameagar e punir. O erro nao é visto e trabalhado como fator
construtivo na aprendizagem; o aluno é classificado por meio de uma

avaliagcdo cujos instrumentos falhos e critérios arbitrarios, podem definir o
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"destino de sua vida escolar e de cidado, em termos de sucesso e fracasso.
Desde muito cedo as criangas aprendem a comparar entre si o seu
desempenho, objetivando corresponder ac padrdo idealizado que o
professor e a escola tragaram.

Diante disso, apontam as autoras para a importancia de uma nova
proposta de ensino, baseada nos estudos de Perrenoud, os quais defendem
a diferenciagdo do ensino, na medida em que se busca encontrar
estratégias para trabathar com os alunos mais dificeis, inventar e
experimentar novas formas, assumindo o risco de errar, corrigir e,
sobretudo, aceitar o desafio de que nao ha receitas, nem solugdes Unicas,
mas apenas a criatividade do professor, esforgo e dedicagdo dos
personagens que compde a escola: alunos, professores, familia, etc.

Citam as autoras o exemplo de uma professora que, ac deparar com o
erro de leitura e escrita dos alunos, nio os ridié:ulariza ou reprime, porgue
acredita que, no tempo certo, eles irdo aprender. O importante para ela €
que tomem gosto pela leitura, isto &, "o aluno pode aprender se Ihe derem
tempo e oportunidade para isso'(ibid.p.121).

Lajonquierre (1989) , ao apoiar-se na Psicandlise e na Psicologia
Genética, compreende o erro como “indicador dos aspectos estruturais do
conhecimento e de seu processo formador, assim como do sentido que
possui o cendrio dramético estruturado pelo saber do inconsciente” (p.65).
Engloba, portanto, o sujeito epistémico e o sujeito psicoldgico considerado
como sujeito do desejo.

Assim, prossegue dizendo que ocorre uma interferéncia mdtua “onde
0s paradoxos do desejo podem inibir o mecanismo de equilibragdo
inteligente” (p.68). Destaca também, como Castorina (1988), a necessidade
de ‘diferenciar os erros surgidos durante o processo de invengdo e
descoberta, que assumem um papel ‘construtivo’, daqueles ‘erros
sistematicos’ que marcam o limite entre o que 0 sujeifo pode e nédo pode
conhecer’(ibid.p. 66).

Castorina (1988), reportando-se a Piaget, enfatiza o fato de que no
sujeito sempre ha uma teoria subjacente a sua resposta, afirmando que

erros ‘construtivos’ sao ultrapassados quando as teorias implicitas que
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'dirigem a acgdo sdo descartadas ao serem desmentidas pelos fatos. No
entanto erros sistematjcos s&o aqueles que, apesar de serem desmentidos,
n&o podem ser removidos pelo sujeito os quais, por resistirem, delimitam as
possibilidades das aprendizagens.

Por carecer de pesquisas empiricas, o0 presente levantamento
bibliografico fundamentou-se basicamente em estudos tedricos. Procurou-
se, durante este frabalho, localizar pesquisas a respeito dos temas (erro e
correcdo no contexto escolar), segundo as seguintes fontes: Folha de Sao
Paulo 96, UNIBIBLI (USP, UNICAMP, UNESP), USP-CD, ERIC (Educational
Resources in Center).

Na busca por teses ou dissertacées, pode-se localizar a pesquisa
realizada por Romano (1994), a qual inspirou o presente estudo.

Esta autora, partindo de pressupostos basicos das concepgdes
construtivistas da aprendizagem e do ensino, procura focalizar o modo
como vem sendo tratados o erro e corregdo em salas de aula por |
professores que orientam suas praticas baseadas na concepg&o
construtivista, propondo, no final, mudangas de praticas.

Essa autora utiliza uma abordagem de pesquisa qualitativa - estudo
de caso, tendo como objetivo conhecer a pratica desenvolvida na sala de
aula, observando e convivendo com o dia-a-dia da mesma, de maneira a
verificar essa atuagdo um pouco além do que & concebido e dito
teoricamente por educadores e pelos registros de planos e documentos da
escola em questao.

A metodologia utilizada foi a coleta de dados, valendo-se de
observagdo direta em sala de aula, entrevistas com professores,
coordenadores, alunos e analise da Proposta Pedagégica da Escola.

Foram observadas classes do 1 ° grau de uma escola particular de
Campinas, cuja proposta pedagdgica educacional vem sendo construida, ao
longe de sua historia, com base nos pressupostos consirutivistas e
interacionistas.

As classes escolhidas para a observacéo foram de primeiras séries a

quartas séries do 1° grau.
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Discutem-se algumas destas questées seguintes, para se repensar o
erro € a corregao na pratica escolar:

" que significa errar na prética escolar ?

Qual o pape! do erro e da corregéo na construgdo de conhecimentos ?

Que tipos de erros os alunos fazem ? Todos 0s erros s&o iguais ?

For que o aluno erroy ?

O que pensam os alunos e professores sobre c erro ?

O que pensam as alunos e professores sobre a comregéo ?

Os alunos fem medo de errar ? Por que ?

Os alunos gostam.de corrigir ? Por que ?

Quais s8o as préticas de corregdo empregadas ?

Como a corregdo vem inferferindo na auto-percepgso e auto-estima do aluno ?
Qual a importancia da interagdo na superagéo do erro ?

H4 uma metodologia especifica para lidar com o erro e a correcéio ? (Romano, p.4e5)".

Ao optar pela realizagdo de um estudo de caso, a autora (ibid.)
explica que teve o interesse em investigar mais sistematicamente o trabalho
da escola onde atuara antes, como professora e depois, como
coordenadora do curso de 12 a 42 série.

Seus objetivos foram: analisar o erro numa perspectiva construtivista
de conhecimento, com base no que pensavam os alunos e professores das
respectivas séries, sobre erro e corregac na sala de aula; contribuir “para a
reflexdo e feorizagdo da pratica” (p.6); contribuir “na formagéo do professor
que se vé imerso no imediatismo que as proprias condigbes de trabalho
impbe’(ibid.).

A metodologia utilizada compreendeu:

Sujeitos - Foram estudados 61 sujeitos, alunos que freqlentam primeiras
séries (n=28, 8/7 anos) e guartas séries (n=32, 9/10 anos) Foram estudados
4 professores que ministram aulas nas respectivas classes dos alunos
observados.

Materiais - documento que versa sobre a historia da escola; registros de
observagao em sala de aula; questionario de entrevista para os professores,
questionario de entrevista para os alunos.

Baseando-se neste levantamento bibliografico, serd apresentado a

seguir, o problema que norteou este trabalho.
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’ PROBLEMA E JUSTIFICATIVA

A questdo que norteou a presente investigagdo pode ser assim
descrita:

“Qual a concepgao que do professor e do aluno de duas escolas
publicas sobre o erro e a corregio no processo de ensino e
aprendizagem? ”.

Como ja se disse aqui, o presente estudo foi motivado pela
observag@o do  dia-a-dia em sala de aula, proposta por uma disciplina
realizada no Curso de Pedagogia: 0 “Estagio Supervisionado”. Observando
a postura do professor diante de producgdes de seus alunos, verificou-se o
quanto o medo de errar estava presente nas criancgas.

Segue agora um breve relato de tal situagfo, a qual direcionou a
necessidade de refletir sobre o erro no cotidiano escolar :

No desenvolvimento de um projeto de leitura e interpretacdo com os
alunos, abordando um tema sobre dinossauros, ao pedir-se que
desenhassem um dinossauro para servir de capa ao projeto, uma aluna,
Eri, ndo quis mostrar o seu, dizendo:- “Eu ndo quero mostrar, esta feio,
deixa eu levar pra casa que eu copio de um livro e fica mais bonito”- . A
professora substituta presente no momento, tomou o desenho da crianga e
mostrou a todos os alunos os guais riram . Eri, chorando, tentava reaver o
desenho. Quando de posse do mesmo, amassou-o voltando a sentar em
seu lugar.

Diante de tal situacdo, foi necessario conversar com a classe,
explicando que o desenho desta aluna era tdo bonito quanto o dos outros,
mas tinha criatividade. N&o foi um desenho segundo os padries de beleza
colocados pela turma, visto que ela ndo fez como outros colegas, que
simplesmente copiaram o desenho de outros, talvez por medo de criarem o
seu propric e serem motivo de chacota, assim como Eri foi.

Este fato levou a reflexdo sobre o medo de errar, que esta tio
presente em diversas situacdes dentro da sala de aula, sendo visto como

Nocivo &o processe de ensino-aprendizagem.
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Uma das maneiras de evitar o erro ocorre em situacdes nas guais a
criatividade deixa de ser estimulada a fim de que uma produgéo correta seja
realizada. Por exemplo, em exercicios de criar frases, os alunos ndo
colocam idéias diferentes, novas, por medo de errar. Entéo restringem-se
aos adjetivos “bonito”, “feic”, ou as palavras que demonstram posse.
Assim: A menina é bonita. O sapo é da Zaza. O radio é bonito. Antes de
registrarem suas idéias, perguntam a professora se a escrita esta correta.
Somente ao obter resposta afirmativa, é que se sentem aptos para
apresenta-las no papel.

Observou-se que a dificuldade em aceitar o erro ndo se localiza
apenas no aluno, mas tambeém no professor, cujo juizo centra-se entre o
certo e 0 erradoc. Um outro acontecimento ocorrido durante o mesmo
estagio pode ilustrar esta dificuldade:

Ao realizar uma sondagem para saber em que nivel de escrita os
alunos se encontravam (segundo a proposta de Emilia Ferreiro'), foi feito
um ditado, cabendo aocs alunos, escreverem as palavras numa folha suffite,
da maneira que soubessem, ndo importando se certo ou errado.

Coincidentemente, a mesma professora substituta que participara do
episddio com Eri encontrava-se na classe e ofereceu-se para colaborar
com esta pesquisadora na sondagem. Ao concluir o ditado com um aluno,
veio imediatamente explicar-me que o mesmo sabig ler corretamente,
apesar de estarem algumas palavras escritas de forma incorreta. Tal
atitude revela uma preocupagdo em avaliar ndo a produgdo do aluno, mas
em quantificar os erros cometidos. Esta postura, longe de ser isolada,
parece comum &aos professores de primeira série do ensino fundamental.

Ent&o, dirigindo um olhar para o cotidiano em sala de aula, nota-se o
quanto o erro € mal julgado. Ao invés de observar seu lado Util e construtivo,
professores, pais, € alunos, guerem elimina-lo simplesmente.

Seria mais Util e produtivo que se eliminasse o sentimento de

aversao, medo e vergonha causado pelo erro. Ele precisaria, para tanto, ser

! Emilia Ferreiro fez estudos sobre a escrita da crianga e elaborou o que chamamos de Teoria do
Construtivismo. Tal teoria divide a escrita em nlveis: Pré-silabico, Silabico, Sildbico-aifabético,
Alfabético e Ortografico. (Grifos da pesquisadora).
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classificado como possivel fator construtivo, normal e necessario para a
producdo do conhecimento. Num proximo passo, o erro, segundo Macedo
(1994) deve tronar-se um observavel, ou seja, & preciso que o aluno
perceba-o, a fim de poder avalia-lo e corrigi-lo.

Dentre os poucos estudos que abordam o erro, ha uma pesquisa,
realizada por Romano (1994), numa escola privada de Campinas, fruto de
um oflhar construtivista, explicando como este fator pode influir
negativamente no aluno:

“A exposi¢do ao ridicuio ou a prépria chamada de atengdo para a fragilidade de quem
errou 6, sem divida, uma violéncia moral, ou como diz Bourdieu, uma ‘violéncia simbélica’
que n&o atinge o corpo fisico do aluno, mas sua personalidade Hoje n&o enconframos mais
a palmatéria para uma resposta errada, mas encontramos sim, um clima de modo, tenséo o
de ansiedade (p.4)".

Atentando para o uso da vergonha causada pelo erro como
instrumento punitivo, a autora cita ainda:

*Quem de nos jé nfo presenciou em sala de aula, a situagdo na qual o professor faz

perguntas aos alunos {...) para verificar quem n8o aprendeu, sem se dar conta de esfar
expondo publicamente ags colegas da classe a fragilidade daquele que n&o sabe responder.

O ‘forte’ na lig8o é elogiado e o fraco’ ridicularizado, ainda que ndo explicitamente. A

vergonha funciona como ‘fig8o’ para que da préxima vez se empenhe mais ou preste mais
afencdo”. (ibid.)

Quando se vai mais além, percebe-se que, mesmo para individuos
em idade adulta, por exemplo, o préprio professor, € dificil lidar com o
sentimento de vergonha diante de uma gozagdo de colegas porque se
errou. Tal sentimento faz que muitos percam a coragem de expor suas
idéias, especialmente se as mesmas séo diferentes do que se estabeleceu
como certo ou padronizado.

Luckesi {(apud Romano, 1994), afirma o que se segue: “a idéia do erro
s6 emerge da existéncia de um padrdo considerado correfo. A solugdo
insatisfatéria de um problema s6 pode ser considerada errada a partir do
momento que se tem uma forma considerada correta de resoivé-lo;, uma
conduta & considerada errada a partir do momento que se fem uma

definicdo de como seria considerada correta, e assim por diante.(p.6)”
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Romano chama aten¢do para o fato de que, para um individuo, é
dificil distinguir o que é errado, quando se vive numa sociedade que, ora é
marcada pela culpa, pelo pecado e pela necessidade de expia-los, e ora é
complacente com o erro.

Em meio a fatores {40 confusos, ha ainda o “fafo de a vergonha e/ou
humilhagdo pelo erro, fazer calar tolthendo a criatividade e liberdade de
expressdo, falvez seja hora de encarar ¢ erro sob uma nova dfica, que néo
favoreca o lado negativo, colocando-0 como mau, ou instrumento punitivo
causador de culpa e vergonha (p.6)".

Romano alerta, mediante sua pesquisa, as concepgéo de alunos e
professores a respeito do erro e correcao numa escola privada da cidade de
Campinas. E na realidade da escola publica, acontecera o mesmo ? Surge a
partir dai a questdo que norteard a presente investigacdo: “Qual a
concep¢ado do professor e do aluno de duas escolas publicas sobre o

erro e corre¢gao no processo de ensino e aprendizagem ?”
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OBJETIVOS

Os objetivos proximos deste trabalho voltaram-se a estudar a questao
do erro numa perspectiva construtivista do conhecimento, por meio da
descri¢éo e analise das concepgdes a respeito do erro e corregdo do ponto
de vista dos alunos e professores de 3° e 4° séries do ensino fundamental
da escola publica, tendo em vista abstrair implicagdes educacionais que

embasem uma nova postura pedagadgica.

METODOLOGIA

A) Sujeitos:

Foram estudados 40 sujeitos, alunos que frequentam terceiras e
quartas séries de duas escolas publicas de Campinas. Por meio de sorteio
foram selecionados 20 alunos de 2 classes de terceira série (10 de cada
uma) e 20 alunos de 2 classes de quarta série (10 de cada uma). As idades
dos sujeitos variam, respectivamente, de 10 & 11 anos e de 11 a 12 anos.
Tambeém foram estudados 4 professores que ministram aulas nessas
classes,

B) Materiais:

Usaram-se roteiros de entrevista (para o professor e para o aluno),

gravador e diario de campo.

C) Procedimento de coleta de dados:

Foram elaborados dois roteiros de entrevista, uma para os alunos,
outro para os professores, ambos inspirados em Romano, E.P. (1994}
“Concepcdo dos alunos sobre o erro e corre¢do’ e “Concepcgao dos
professores sobre erro e correcdo” (Conforme Anexo 1 e 2). As entrevistas
realizadas pela pesquisadora foram gravadas e depois transcritas.
Aplicadas individuaimente tais entrevistas ocorreram, em primeiro lugar,
com os alunos de 32 e 42 série e, a seguir, com as professoras.

A fase de coleta de dados ocorreu durante o més de novembro de

1997. A seguir, sera apresentada a analise qualitativa dos dados coletados.
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T ANALISE DOS RESULTADOS

Os dados foram analisados considerando-se, em primeiro lugar, as
concepgbes de erro e corregdo dos alunos e, em segundo lugar, a
concepedo que tém os professores de erro e corregéo.

Erro e Corregdo: que pensam os alunos ?

Para que se pudessem conhecer as concepgdes dos alunos sobre o
erro e corregéo, foram entrevistadas 20 criangas de duas classes de 32
série, idade entre 10 e 11 anos) e 20 criangas de duas classes de 4° série
(idade entre 11 e 12 anos). Todas mostraram-se bastante interessadas e
prestativas em relaggo & coleta de dados, colaborando para que a mesma
fosse bastante proveitosa.

A seguir sera apresentada a andlise de dados obtidos, segundo o
questionario elaborado (conforme anexo 1) para conhecer as concepgdes
de erro e corregdo dos aiunos de 32 e 42 séries do ensino fundamental de
duas escolas publicas. Tal andlise foi realizada com base em uma
comparagao entre duas séries, e cada' guestdo foi comentada teoricamente
pelo pesquisador, segundo as categorias elaboradas valendo-se das
respostas obtidas pelo pesquisador. Nos quadros a seguir, consta o nimero
de alunos, além das respectivas respostas as questdes propostas, tanto

para as 3? séries, quanto para as 42 séries.

26



"~ Categoria: motivo da ocorréncia de erros.

Questao 1 - Por que vocé acha que erra ?

3¢ Sérle 4* Série
N.° alunos RESFOSTAS N.* tlunos RESPOSTAS

10 “Nio sef.” S “Ndo sei.”

1 “Ah, por que eu faco mutto répido.” 1 “Quando a gente ndo sabe muito bem o que faz.”

2 “Porque eu ndo sei tudo o que eu tenho que 1 “Porque 3s vezes tenho que escrever depressa.”
saber.”

1 “Abh, as vezes a gente... falta coisas. Da um 1 “Ah, porque as vezes a gente olha uma colsa e ta diferente...
branco,” a gente copia diferente.”

5] “Por gue ndo presto atengdo. 1 “Eu sou uma pessoa muito esquisita. Eu ndo gosto de
Muitas vezes por que a gente fica olhando brincar de karaté, bate forte e é muito perigoso. Uma vez eu
pro tado, othando pra outra pessoa, por isso ful brincar e machuquet, ficou dois dias deendo.”
que a genle erra.”

1 "Eu acho que & vergonha ou medo.”

1 "Por gue ey fago as colsas eradas.”

1 “Quando a gente ndo estuda, ndo presta atencdo no que o
professor esta falando... & 54."

1 "Porque muitas vezes a gente ndo sabe gue a gente errg.”

4 “E por que eu ndo sei axjuela colsa. A gente erra por que ndo
sabe responder essa coisa. Se a gente sabe, a gente no
erra.”

3 ‘Parque eu acho que niio presto atenglo. Por que ey
conversoe muito e quando vou fazer al eu erro.”

N=20 N=20

De acordo com as respostas obtidas, pode-se cbservar gue ha uma
falta de reflexdo muito grande sobre o motivo da ocarréncia de erros, tanto
na 3? quanto na 42 série:

50% dos alunos de 32 e 25% dos alunos de 4° série nao souberam
responder & pergunta. Na 42 série, 0 nUimero caiu peta metade. Esta
dificuldade de refletir sobre as proprias agbes revela uma forma de pensar
que, do ponto de vista do possivel, constitui um prolongado do reai ou das
agles efetivadas na realidade, sem que o real se subordine ao possivel. Do
ponto de vista cognitivo, refletir sobre o erro, ou emitir um julgamento sobre
0 porqué do erro supde uma descentragdo da agdo, colocando-a num
universo de possibilidades.

Tanto isto parece dificil, que os alunos que explicam o porqué do erro
atribuem a si mesmos a culpa de cometg-los. As principais causas dos
erros, segundo as criangas, sdo: conversa, falta de atengdo, tempo escasso,
vergonha, medo e esquecimento momentaneo. Isto significa que as
possibilidades de errar voltam-se as préprias criangas. Em momento algum
aventurou-se uma outra possibilidade externa a prépria crianga.

Este olhar enfoca mais uma explicacdo de ordem cognitiva do que

adjetiva. Entretanto, é importante que o professor proponha situacgbes que
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“possibilitem tal reflex@o, assim o ambiente escolar estaria permitindo ao
sujeito colocar-se entre muitos possiveis e ndo a um unico. Afetivamente, a
quest@o da “culpa”, distragéo, conversa, falta de atengdo, etc, poderia ser
compreendida num contexto mais amplo que o essencialmente pessoal.

A reflex&o sobre o porqué se erra néo se restringe apenas ao fato de
0 aluno saber sobre possiveis causas, mas também possibilita-lhe descobrir
outros caminhos, rumo ac acerto. Em outras palavras, o erro precisa ser
percebido, ou seja, é preciso perceber em gue momento e de que maneira
ele se dé, e quais os possiveis caminhos para superd-lo. Esse trabalho,
realizado pelo professor possibilitaria uma ultrapassagem de niveis de
conhecimento e também a propria construgdo de uma estrutura cognitiva
mais ampla e de melhor qualidade.

E bem provavel que, percebendo ¢ que causou o erro, o aluno possa
supera-lo cada vez mais e melhor. Porém nem sempre isto & possivel,
porque dificilmente o erro é apresentado para a crianga como fator de
reflexdo para o acerto posterior. Ele @ entendido como algo mal, que causa
vergonha (como se vera mais adiante, com base nas respostas dos alunos)
e que, quando ocorre, deve ser descartado o mais rapido possivel.

A seguir serd mostrado de que maneira os alunos da escola publica

percebem seus erros. Eles sdo incentivados a reverem seus erros ? Como ?
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. Categoria: refazer o que foi errado.

Questao 2 - Vocé gosta de fazer de novo o que errou ? Por qué ?

3° Sérle 4 Sérle
N.? aluncs RESPOSTAS N.° al RESPOSTAS

1 "Eu prefiro fazer de novo, pra professora ndo 2 “Gosto, nao sei explicar.”
brigat.”

1 “Gosto, por gue el aprendo mais.” 2 “CGosto pra corrigir ¢ que estava errado.”

1 "Gosta. Ué, por que daf vai ficarcerto, né ? E 1 “Goslo porque daf fica melhor, né? Fez certo...
se pular a ligSo a professora pode brigar.” Al eu apago e fago™."

1 "Gosto. Por gue a gente aprende, né 7" 1 “Gosto, porgque é gostoso estudar.”

i "Gosto. Prando perder a licSo.” 1 “Gosto porque ai eu sei que esta tudo certo.”

1 “Gosto. Pra consertar meu erro.” 1 “Gosto porgque sendo fica errado.”

1 “Gosto, Ah! Vou deixar errado o meu caderno 7 1 "Gosto.”
CQuando for estudar pra prova, t4 tudo errado.”

2 "Gosto, porque fazendo de novo o que e ermei, 2 “Gesto, porque a gente erra uma coisa, a gente
eu aprendo a fazer certo. tem que aprender a fazer certo.
Gosto porque eu acho que a prefessora vai dar Gosto por que a gente corriginde um erro da
nota baixa pra gente, entdo a gente da uma gente, da préxima vez a gente ndo ema.”
arrumadinha.”

1 “Gosto. Porgue € pra depois a professora néo 1 "Gosto, pomjue se deixar emade e estudar
ficar xingando.” errado, tira nota baixa na prova.”

1 “"Gosto. Dal eut aprendo.” 1 “Goste, para mim delxar o caderno com

resposta.”

1 "Goste. Pra ndo ficar errado no cademo.” i “Gosto, porque al fica sem nephum erro.”

1 “Gosto, Porque se eu erar @ minha ligio fica
errada.”

1 *Gosto para n&o deixar emrado.”

1 “(Gosto. Por gue a gente pode...”

N=15 N=14
Nao Justificativa Nio Justificativa

1 “N&o. Nio sel porqué.” 1 "N, por que sinto vergonha.”

1 “N&o. Ah..." 1 “Nao, & coisa fefa.”

1 “Ndo. Porque sim.” 1 “N&o, por que € muito dificil e eu ndo consigo

lembrar as questfes.”

1 “Ndo. Porque é chato.” 1 “Nao, por que oa outros vio dar rigada,

1 “Ndo. Ah, por que eu acho a ligdo chata ou tem i “Néo, por que é dificil. A gente emra e tem que
muita ligao.” fazer tude de novo?

N= N=5
As vezes Justificativa — 4* série
t “As vezes, por que o professor vai olhar.
=1

Como se pode observar, 15 sujeitos na 3% e 14 sujeitos na 4° série

responderam que sim. Qutros 5 sujeitos na 3® e 5 sujeitos na 42 série

responderam que nado. Somente 1 sujeito de 42 série respondeu “as vezes”.

Dos sujeitos que responderam “sim, apenas 5 na 32 série e 2 na 4°

série véem a utilidade do erro para o acerto posterior no aprendizado, isto &,

como um fator que precisa estar acontecendo para que se ulirapassem 0s

niveis presentes de aprendizagem, para alcancar outros mais amplos e

melhores.

O restante dos alunos apresenta justificativas como: “Para ndo fevar

bronca do professor ; deixar o caderno cerfo, para ndo estudar coisas

erradas na prova ; por que tem que ser assim, é o certo”.
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Parece que € um fator de extrema importancia para as criangas,
copiar, corrigir tudo, de maneira que nac haja erros. O erro em si € para
eles mau e feio, ndo devendo constar em seus cadernos, provas e trabalhos
em geral, pois, do contrdrio, poderdo passar vergonha e até serem
reprovados. Isto os marcaria como fracassados. Como se observara mais
adiante, o medo de fracassar, de ser julgado como mau aluno, e de passar
vergonha, esta presente nos alunos de 32 e 4? séries.

E interessante também comentar que a causa de gostar encontra-se
fora da crianga, prevalecendo uma realidade que se aproxima mais da

heteronomia, que da autonomia.
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Categoria: defini¢do do erro.

Questao 3 - O que é errar para vocé ?

3" Série 4* Série
N.? alunos RESPOSTAS N.” al RESPOSTAS

1 “E feio erar.” 1 “E simples.”

1 “Vocé escrever uma colsa, ai vocé lem que 1 "E néo prestar atengdo nas explicagtes, chegar

apagar.” la e fazer emado.”

i “Ah, pra mim errar & comum... a gente 4 “Nio sei.”

aprende.”

1 *Errar é uma coisa que a gente ndo sabe,” 1 “Enrar € quandoe colocam um "X® no caderno.”

1 “Se eu me esforgo..” 1 “E quando vocé leva um escorregdo na (rente
dos amiges.”

1 “Nao sei.” 1 “Para mim € normal.”

1 “Ejrar € quando vocé vai fazer algum negicio 1 “Ah, assim na prova 7 Fazer conta e por prova

assim e al vocé erra. Escrever assim... emar real.
uma palavra.” Ah, eu escrevo a palavra, assim ela poe um “X”
em baixo e eu tenho que corigir.”

1 *E quando & muito diffcil” 8 “E alguma coisa ndo certa.

E alguma coisa errada,”

1 “Ficar brincando, faltar da aula, ndo prestar 2 "Para mirn & por ex.: escreve uma coisa assim,

atengdo.” um texto, e efra algumas palavras.”

1 "E fazer coisa errada.” 1 "Emar é n¥o fazer ligdo, conversar, n&o prestar
atenglo e quando vocé val fazer a liggo vocé
erra.”

1 “E uma coisa que a gente faz e pode arrumear.” 1

i “Errar & escrever coisas erradas.”

1 “E uma coisa gue el ndo consequi fazer.”

N=20 N=20

Ao tentarem definir o que & errar, mais da metade das criangas de 32
série nao soube responder a questdo. Por outro lado, algumas criangas
responderam que o erro € algo que acontece por que o conhecimento que
possuiam nao foi o suficiente para acertar. Percebe-se uma certa reflexéo
sobre o erro, como algo que precisa ser superado.

Ha respostas em que o erro € aceito com naturalidade, contudo
denotam diferentes concepgdes. Por exemplo: “... é um acontecimento
normal; Errar é humano, ninguém & perfeifo.”

Pode-se dizer que o erro é aceito com naturalidade, porém ha uma
provavel complacéncia diante do mesmo, ja que nada reveia sobre a fungédo
gue o erro pode ter no aprendizado.

Vejamos uma outra concepgao:

“... é um acontecimento normal, mas que serve para aprender.”

Nota-se nesta resposta que o erro € aceito também com naturalidade,
porém, tem uma funcdo: “serve para aprender’.

Se, de um lado, o erro é concebido como natural, por outro lado, €
colocado como culpa do aluno: “Errar é brincar; faltar & escola; ndo prestar

atengdo nas aulas; é feio.”
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A 42 série, em sua maioria, ndo reflete sobre o que é o erro. Os
alunos ndc sabem responder, ou reconhecem apenas como o “x’ que a tia
pde no caderno.

L3

Aquelas que tentaram outras explicagbes, limitaram-se a dizer: “.. €
falta de atengdo; conversa, ndo fazer a ficdo.”

Pode-se concluir, com base nos dados obtidos, que a definigéo de
erro ndo chega a ser objeto de reflexdo pela maioria das criangas. N&o se
pensa no erro como instrumento de construgdo de conhecimento, quando
percebido, refietido, avaliado e corrigido. Nota-se a passividade do aluno no
processo ensino-aprendizagem, quando se leéem respostas como estas:
“errar é quando n&o presto atengdo; converso.” Ou entdo quando o mesmo
s se & reconhecido como um cddigo: “x “, sem nenhuma possibilidade que
o estimule a empenhar-se em tentar realizar a farefa utilizando um outro
procedimento.

Os alunos, em geral, simplesmente ndo enxergam o erro como parte

do aprendizado, ou entéo apresentam complacéncia diante do mesmo.
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"~ Categoria: autonomia do aluno em relagio ao erro.

Questéo 4 - Quando vocé recebe um trabalho para fazer, o que é mais

importante:

Justificativas; 3* Série

Justificativas: 4* Série

(a) responder conforme vocé pensa, sem perguntar.
"0 que eu penso.”
“Primeire eu respondo, Depols corrige.”

{a) responder conforme vocé pensa, sem perguntar.
“Porque eu fago do jeito que eu acho, Al o professor corrige,”

N=2

N=3

{b} responder conforme o professor quer.

“‘Responder o que a professora manda. Por que 4s vezes o que el
fago estd errado e o que ela mandou t4 certo.”

“Responder do jeito que a professora mandar e depois ver se (3
certo.”

*Porque... vai que t4 errado, se et responder do med jeito,”

“Eu respondo o que a professora pediu.”

“Ah, por que se estiver errado, ela j& manda a gente apagar®
“Porque se a gente for fazer.. &, nfo é aguela coisa, a gente tem
que fazer de novo.”

{b) responder conforme o professor quer,

“Responder o que e professor quer. Por que eu acha melhor.”
“Para nfo emar.”

“Eu ndo sei dizer.”

“Porque ela vai corrigir, né ? Ent&o do jelto que ela quer fica bem
methor.”

N=6

Na=4

Justiticativas: 3* Sérfe (Continuagao)

Justifleativas: 4* Sérle (Continvagéo)

(c) perguntar para o professor se 0 ¢jue vocé pensou esta
cerlo e depols responder,

“Porque a gente val fazendo erra por que nfio sabe.”

“Ah, vai que eu erre, E se eu nfo consigo fazer”

“Al tem menos perigo de eu emar.”

“Porque a resposta fica certa. Ah... pode se errar mais... tem que
fazer de novo...*

“Porgue se for dificll eu ndo vou conseguir fazer,”

"Perguntar pra depois responder.”

"Porque af acerta.”

"Eu acho que ela sabe mais do que eu.”

“E melhor, por que dai eu ndo faco errado.”

{c) perguntar para o professor se o que vocé pensou esta
certo e depols responder.

“Porque sim,”

"Porque assim é mais fécil de fazer as coisas.”

“Parque ele {4 mais certo que a gente.”

“Porque as vezes pode errar e o professor torma nota.”

“Pra gen'e entender melhor.”

“For que se vocé ndo perguntar, vai errar.”

"Eu sempre pergunto.”

“Parque é melhor. Se a gente faz com diivida, ndo d4 certo.”
"Q importarte é ndo emrar.”

N=11 N=9

{d} outra alternativa. {d) outra alternativa.

"Se for facll eu ndo pergunto. Se for dificil eu pergunte.” "Responder certo.”
“Nada.”

N=1 N=4

Os resultados obtidos nesta questao, demonstram, mais uma vez, o

quanto o ensino fundamental da escola publica deixa a dessjar no trabalho

pedagodgico com o desenvolvimento da autonomia do aluno. lsto ocorre

porque a grande maioria ndo quer errar e prefere perguntar antes de fazer.

Nem mesmo prefere o aluno expor sua opinido antes de perguntar para o

professor, sé para ndo correr o risco de errar. Nota-se o quanto o erro é

juigado prejudicial, diante de respostas como: “.. vou levar nota baixa ; vou

errar, entdo do jeito que ela quer é melhor ;

vou repetir de ano.”

Como ja vém demonstrando os dados anteriormente analisados,

existe uma falta de reflex&o por parte do aluno no trabalho que esta sendo

feito e pouca importancia é dada ao erro no processo de aprendizagem.
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"~ Categoria: o erro como observéavel para o aluno.

Questéo 5 - Como o professor mostra o erro para vocé ?

3° Série 4" Sérle
N.° alunos RESPOSTAS N.° alunos RESPOSTAS

1 “Ela coloca uma marca.” 4 “Efa corrige na lousa.”

1 "Ela pega a caneta vermelha ou azul. Por ex.: 2 “Quando erro ela pde um X.
se escreve com caneta vermeltha é que errou, As vezes sublinha em baixo e faz escrever de
com azul ta tudo certo.” nove.”

1 “Ela me chama.” 1 “Ela chama, fala que-errou, as vezes ela vai na

carteira,”
2 “Ndo sei.” t “Ela manda apagar.”
i “Ah, ela fala pra ey farer de nova.” 1 “A professera chama para a mesa dela e fala
gue ta erradn,”

1 “Ah, primeiro ela explica, né! Depois efa chama 1 "Ela 44 uma chance pra gente, ai a gente vai
a gente e fala que... a gente erroul” procurar no livio e acerta.”

1 “Ah, ela.. ela por exemplo: na ligio de 5 “Efa fala que estd errado.
matemdtica, eu vou resolver uma conta, ai eu Pelo cademo. Ela mastra e fala.
fago e coloco A 1+1=3. Al ela fala Ela fala — Oh, isso 13 errado. Vocé apague e
“rés?7?777?. Hum... A gente j4 sabe que faga de nove.”
errou.”

1 “Ela fala porque ela corrige no cademo, al eu 1 “Quando tiro nota baixa, e a professora I8 e fala
vou |& e cormijo.” que ta errado.”

1 “Ela fala: “isso td erradol Apague pde al: 1 1 “Simplesmente ela corige de novo.”
assim.”

1 “Ela abre a prova e fala assim- Oh, essa 1 *Quando falta palavra, quando escrevo as coisas
palavra ta errada - Af eu tenho que escrever de erradas.”
nove."

1 “Efa mostra quando t4 comigindo na lousa. 1 "Como ele mostra 7 Ah, & s6 othar para cara
Entdo vetn e marca.” dele que ja sei”

1 “Quando el vejo no trabalho um ero. No 1 *Corrigindo.”
cademo, nos levamos pra ela e ela val
corrigindo e entregando.”

1 “Ah, gla pega o cadermno da gente e dé& certo ou
etrado.”

1 “Ela corrige na lousa e a gente vé&, Quando t&
errado, apaga e faz de novo.”

1 “Ela corrige e quando ta errado, fala pra nés”,

1 “Ela fala pra ir na lousa,”

1 *Ta sempre marcandg,”

1 *Porgque as vezes eu mesmo vejo que errel e
apago.”

1 “Eu ndo sel se eu emei, Quendo a professora
faz na lousa, al eu set se eu emei ou se estd
cerp.”

N=20 N=20

Na terceira série, duas criangas ndo souberam responder & pergunta.

Sete criancas responderam que a professora fala quando erraram. Trés

disseram que a professora faz algum tipo de marca no trabalho para que

eles vejam o erro. Duas responderam que sabem quando erraram nas vezes

em que a professora vai a lousa fazer a corregéo do trabalho. Uma crianga

respondeu que quando erra, a professora manda que ele va fazer o

exercicio na lousa. Uma crianga respondeu que a professora nio fala, mas

da uma dica: pelo tom de voz da professora, a crianga fica sabendo que
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“errou. E uma crianga respondeu que as vezes percebe o erro sozinha e
apaga.

Na quarta série, duas criangas responderam que a professora faz
uma marca para que reconhecam o seu erro. Quatro responderam que a
professora vai até a lousa para realizar a corregdo. Nove responderam que
a professora aponta o erro por meio da fala. Uma respondeu que a
professora mostra o erro ndo diretamente, mandando que o aluno reveja o
seu trabalho, pois ha um erro. Duas responderam que a professora apenas
corrige, nao especificando como. E uma respondeu que basta olhar para a
expressdo do professor que percebe seu erro.

O erro é um observavel para a maior parte dos alunos por meio da
fala do professor. Apenas uma crianga responde que a professora manda
rever e nao aponta diretamente para o erro. O restante reconhece que errou
por algum tipo de marca feita pela professora ou corregéo na lousa, também
feita pela professora.

Sobre 0 erro enquanto observavel, explica La Taille (1997):

“(...) ndo & suficiente saber que errou, é preciso também ter elementos para avaliar

a qualidade do erro. Ora, se o trabalho pedagégico for organizade de tal forma que o aluno
apenas fique sabendo, pelo testemunho do professor, que errou, o erro perderd todo o
valor. Acontece freqilentemente no ensino dito tradicional, que condena o aluno a sempre
confrontar seus saberes dgueles do professor, sem nunca poder, por si s6s, avaliar a
qualidade de suas respostas. Daf justamente, as propostas de “pedagogia ativa” para que
0s alunos realizem vérios experimentos, em vez de limitarem a ouvir edificantes discursos
magistrais. Ao realizarem experimentos variados, os alunos podem, justamente, testar as
hipbteses que tém, submeté-las aos fatos e, entéo, verificarem, por si 56, se sfo boas ou
efradas. Evidentemente, tornar o erro um observavel nem sempre é facil e pede muita
criatividade pedagdgica por parte dos professores. Porém, se a teoria piagetiana for boa,
valera a pena (p. 40 }.”

De acordo com La Taille (ibid.), pode-se dizer que na presente
pesquisa, o erro perde seu valor, pois o mesmo € freqiientemente apontado
pelo professor, sem que os alunos tenham oportunidade de testar suas
hipoteses, submeté-las aos fatos, a fim de verificarem se sdo validas ou
nao.

Assim sendo, a possibilidade de resolugéo de um conflito ou

contradicéo, perde sua eficacia, impedindo a tomada de consciéncia do
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“aluno rumo a uma reequilibragéio. Cabe ao aluno somente corrigir, sem se
dar conta do processo que o levou a sua resposta.

Uma pedagogia assim pautada acentua um saber formalizado e nao
um saber formalizante, em que a construcdo do conhecimento deixa de
centrar-se na interacéo sujeito e objeto do conhecimento, para dar lugar
apenas ao saber do professor. Esta postura, sem duvida, conduz a uma
passividade do aluno, impedindo as possibilidades de busca e de ousadia,

téo importantes no processo criativo.
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"— Categoria: o erro como fonte de castigo ou de virtude.

Questéo 6 - O que deve acontecer com quem erra ?

32 Série 4® Série
N.° alunos RESPOSTAS N,® alayos RESPOSTAS
10 “Ndo sei,” 5 “Nao sei.”
1 “Ah, ela deve receber um tempo e dar a ela um 1 "Repetir de ana.”
tempo para conseguir fazer de novo o que
errow.”
4 “Tem que apagar e fazer de novo.” 1 "Estudar mefhor,”
4 “Acho gue nada.” 4 "Apagar e corrigir.”
1 *Nada, st acho que o professor deve ensinar o 2 “Nada.
certo para ela.”
1 “Explicar para a pessoa, ajudar.”
1 “Deve assumir os emos dela.”
2 "Deve sentir vergonha.

frente de todo mundo.”

1 “A professora n&o dar nota,”

1 “Levar panto a menes.”

N=20 N=20

Na 32 série mais da metade dos alunos (N=12) n&o soube responder.
O restante acha que o aluno deve tentar de novo (N=4) e (N=4) que nada
deve acontecer com quem erra.

Na 42 série, as criangas parecem pensar mais antes de responder:
N=5: n&o souberam responder.

N=5: acham que o erro esta diretamente ligado & consequéncias punitivas.
N=3: acham que a pessoa deve ser ajudada a superar o erro, estudar
melhor e assumir o mesmo.

N=5&: acham que se deve apagar e corrigir.

N=2: acham que nada deve acontecer com quem erra.

O erro visto pelos alunos como algo que deve ser punido vem ao
encontro do que Luckesi (1980) destaca sobre a autopunigio que o alunc
sofre e do erro como fonte de castigo (quando a crianga sofre punictes).

O erro n&o é tido como fonte de virtude (ibid.), isto &, ndo se
reconhece a sua origem e constituigdo, para que seja superado.

Na 3% série, metade dos alunos pensam que nada deve acontecer
com guem efra, ou Seja, N30 € preciso punir, apenas tentar fazer
novamente. Para eles, refazer o trabalho que erraram (como se viu na 22
questdo) n&o significa uma maneira de rever o erro, utilizando-o para
ultrapassar o nivel presente de conhecimento. E uma questido pura e

simples de organizagéo do caderno, para que, quando houver supervisdo

a7

Deve ficar muito chateada. Ndo & facil ermrar na

1 “Ela tem gue apagar e nio ficar brava.”




‘(tanto de pais como de professores), a crianga ndo seja dada como
desleixada, preguicosa e descuidada com seus estudos, uma vez gue o
caderno, segundo as criangas, tem que estar todo corrigido, com as
respostas corretas, para o dia em que forem estuda-lo antes de fazer a
prova.

A guestéo do erro continua exterior & crianga, alge que ndo faz parte
de seu processo de aprendizagem; entretanto, deve ser eliminado,

atendendo a uma necessidade externa e n&o interna ou pessoal.
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"~ Categoria: sentimento do aluno ao constatar que errou.
Questéo 7 - O que vocé sente ao receber um trabalho que a (o) professora

(o) corrigiu e vé que errou ?

3* Sérle 4° Série
A RESPOSTAS N.” alunos RESPOSTAS
alunos

5 * - Mal, quer dizer, mais ou menos. 3 “- Mal, por que pode tirar uma nota baixa.
- Mal, por que a professora manda bilhete, - Eu fico um pouco chateado. Fico com medo de
- Ah, eu flco mal, eu efrei. repetir de ano por causa da nota ruim.
- Mal por que eu errei. - Mal.”
- Me sinta mal, eu acho que & chato errar.”

3 “- Ah, eu sinto vergonha, 2 “- Triste, né ! Por que as vezes a gente achou que
- Se rirem eu fico com vergonha, mas se ndo rirem eu esfava tudo certo e ndo deu.
falo assim; ai errel, ermei.” - Triste por que eu errei.

- Fico meio friste. Mas da pra continuar.”

1 “Eu sinto que vou mal na prova. Por gue dal eu vou 1 "Vergonha."
repetir de ano e eu lenho medo de repetir de ano.”

1 "Ela tem que levar zerp,” 1 "Fico com medo de a professora brigar.”

1 “Ah, sinto assim... um pouco assim... (suspiro} que 1 “Eu acho que eu tenho que fazer de novo se a
eu nem sei." professora deixar.”

2 “Nada, sinto normal.” 6 "Nada. Normal."

1 "Eu sinto assim: o que a minha mde vai falar de mim 2 “Eu sinto normal, por que efrar, tode mundo erra uma
7 Ah, ela vai dar um briguinho comigo.” vez,

Nada, por que errar é humano,”

1 “Sinto que eu fiz a cojsa efrada.” 1 "Nada, tiro nota venmetha |~

1 “Ah, me sinto do mesmo Jeito. E falo para a 1 “Eu sinto assim: poxa ! Eu ndo consegui fazer certo !
professora que ta emrado.” Eu esreil”

4 “Nao sel.” 1 *Eu sinto gue eu ervel pra todos.”

N=20 N=20

Na 3? série, 13 criangas sentem-se mal, com vergonha, com medo,
por causa do erro. Apenas 3 referem-se ao mesmo como algo normal, ndo
causador de sentimentos ruins. E 4 ndo souberam responder.

Na 4 @ série, metade dos entrevistados afirmou sentir-se mal, vendo o
erro negativamente. A outra metade refere-se a ele como um acontecimento
normal. O sentimento negativo dos alunos diante do erro é evidente em
ambas as séries.

Este sentimento negativo acalenta sujeitos que fracassaram. A
persistencia desse sentimento poderia reduzir a carga energética
necessaria para aprender. Considerando com Piaget (1997) que afeto e
cognigdo caminham de maneira paralela, indissociavel e complementar,
sendo a afetividade a energética da acéo e a cognicéo seu instrumento, ndo
estariam estes sujeitos sendo impelidos a reduzirem seus interesses e
energias para aprenderem ?

Como “aglentar” todo um processo de conflito, ocasionado pela
ocorréncia do erro, em direcio & sua superagdo, se falta a energia que

mantém o sujeito em agdo ? Talvez seja esta uma, entre tantas, das causas
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" que conduzem as “ditas” dificuldades de aprendizagem. O desinteresse, a

passividade diante do conhecimento, ocorrem quando este Ultimo é

simplesmente “transmitido” ao aluno.
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" - Categoria: sentimento de vergonha por parte do aluno ao errar em

publico.

Questéo 8 — O que vocé sente quando erra na frente dos seus colegas ?

Vocé tem vergonha de errar ? Por qué ?

3" Sérle 4° Série
N.* Sentimento N.” alunos Sentimento
alunos
3 “Né&o sei.” 1 "Nada, ninguém nasceu sabendo,”
1 “- Vergonha. 13 “- Vergonha.
- Vergonha por que eu efro e eles acertam, - Vergonha, por gue eu ndo gueria errar,
~ Fico com vergenha per que eles ficam xingando a Ah, eles ficam brincando comigo, mas depois passa,
gente. Falam que sou burra. - Envergonhada, porque muitos ficam gozando com a
- Fico querendo abrir um buraco no chio e entrar cara da gente.
dentro.” - Vergonha, porque & chato errar na frente dos
colegas.
- Eufago um bico assim... Fico com vergonha.”
2 “« Ah, eu fico triste o dia inteiro. 1 “Me sinto uma bobana,”
- Triste, et acho chato eles ficarem dando risada na
5ua cara,”
1 “Mal, porgue ficam dando risada de mim.” 4 “Nada.”
2 "Ah, nada." 1 "Néo sei, 0s outros tiram sarro,”
1 "Chateado. Ficam zoando com a minha cara,”
N=2(0 N=20
N.° Se tem vergonha de errar e por gue. N.° alupos Se tem vergonha de errar e por que.
alunos
$im - 16 | *- Tenho por que a minha mé&e fala que eu sou muito | Sm-9 | °- Tenho, por que de vez em quando, todo mundo
timida. CoOmega a 1ir da nossa cara,
- Tode mundo fica vaiando. - Por que errar & urna colsa muito fela. Minha mie que
- Por que a gente fez uma coisa que nido € certa. disse.
= Ah, por ¢causa que eles ficam dando risada. - Por gue se errar, tenho medo de repetir de ano.
- Por que... ndo sel... ah, eu fico com vergonha, mas - Por gue vocé se sente mal fazendo coisa emada.
todo mundoe ema. Xingando alguém vocé se sente mal.
- Ah, por que todo mundo fala, d4 risada. - Por que sitn.”
- Por que tode mundo dé risada de mim quando eu
erro.
- Tedo mundo cernega a rir,
- Por que tirain saro. Toda hora fica chamando vocé
de burro.
- Eu erro e os outros tiram sarro, Ddo risada, Al &
que eu sinto vergonha.
- Por que tem gente que sabe e fica falando que a
gente & burre,
- Por que se errar na frente de todo mundo eles vio
rir,
- Um pouco. Tem um monte de cascs que a pessoa
ema, que as vezes vai na lousa, ficam falande um
monte de besteiras, que nao sabe das coisas...”
Mais ou |- Ah, por que as vezes, a genle sente vergonha
menos - | quando os colegas sabem do nosso erro,
2 - Por que dependendo do erro, eu nfo tenho vergenha.
Nao -4 |- Todo mundo erra, Nio -9 | "- Ndo sel (6).
- N&o. No vai ser sempre. S4 algum dia eu vou levar - Par que isso & uma coisa normal, tode mundo erra na
bronca,” vida,
- De corrigir.”
N=20 N=20

Em ambas as classes, a maior parte das criancas afirmaram ter

vergonha de errar, sendo objeto de riso e gozagéo, critica e reprovacgdo. Os

que afirmaram o contrario ndo possuem justificativa, ou simplesmente dizem

que “é normal, & humano, todo mundo erra”.
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Apenas dois alunos de 4 # série disseram que sentem vergonha
somente as vezes, quando os colegas sabem do erro e quando o erro é
Julgado pelo aluno como muito grave.

Este resultado condiz com o que La Taille (1996) estudou sobre o
sentimento de vergonha. O aluno, ao perceber-se olhado por outros, e esse
olhar traduz critica, reprovagéo, ou riso (no sentido de gozagdo), sente-se
envergonhado, até humithado.

Tal sentimento atinge a imagem que tem de si, a qual ele luta para

preservar, levando-o ac medo de se expressar livre, critica e criativamente.
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" - Categoria: expressdo dos sentimentos de vergonha e humilhagdo

ha sala de aula.

Questdo 9 ~ Quando vocé esta envergonhado por que errou, o que voceé

tem vontade de fazer ?

39 Série 4° Sérle
N.° afunos RESPDSTAS N.° alunos RESPOSTAS
2 “Corrigir e ficar bem quetinha. 3 *Corrigir,
N&o mostrar pra eles.” Escrever certo.
Vergonha.., Fago de novo e ai acerto.”
4 *Corrigir.” 1 "Ndo sei.”
3 “A, vortade de... nada." 1 “Fala que eu fiz outra vez."
1 “Ah, de gritar, falar pra eles nfio fazerem isso e 3 “Tenho vontade de ficar num canto quieta,
tentar responder certo o mais répido possivel.” Fico num canto sem fazer nada.
As vezes tenho vontade de ficar quieto. Calado.”
1 “Rezar.” 2 “Chorar."
5 “Ir embora, 1 “A gente fica sem saber o que fazer. Mas depuis
Fico com vontade de ir para casa. acaba tude bem.”
Salr da classe.”
1 “Eu xingo eles também.* 3 *Sumir.
Vontade de sair fora e ir pra outro lugar que
ninguém me reconheca.”
1 “Ah, da uma ventade de chorar. S6 que eu ndo 4 “Tenha vontade de safr da aula. A professora
choro.” pergunta uma coisa assim, al ela fala que t&
errada, ai tode mundo da risada.
Tenho vontade de sair da aula, mas depois
passa.
Sair da frente de todos.”
1 "Tenho vontade de bater em todo mundo que 1 *Nada, fice normal, Errar & humano. $6 Deus &
riu de mirs.* perfeito |”
1 "Acertar o que eu errei” i “Apagar.”
N=20 N=20

Os alunos, em sua maioria, expressam a vergonha e humilhagdo que

sentem das mais diversas formas: gritar, brigar, bater, chorar, sair da classe,
ir embora.

Em segundo lugar, ficam os alunos que demonstram vontade de
corrigir e acertar o que erraram, superando a vergonha.

Ha aqueles que desenvolvem o que Piaget chamou de calculo de
risco, dizendo que preferem que ninguém note o seu erro, gostariam até de
escondé-lo se possivel, permanecendo calados.

E por ultimo, apenas um aluno resistiu no que afirmou outras vezes,
respondendo: “errar é humano, s6 Deus é perfeito !". Uma visdo que se
revela bastante complacente diante do erro.

Finalizando a andlise sobre a concepgéo dos alunos sobre erro e
correcdo, sera apresentado em seguida, a concepcao que tem os

professores a respeito do erro e correcéo.
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Erro e Corregdo: que pensam os professores ?

Para que se pudessem conhecer as concepgdes dos professores
sobre o erro e correcéo, foram entrevistadas 4 professoras de duas classes
de 3° série e 4 professoras de duas classes de 4° série . As oito professoras
muito contribuiram para a presente analise, com boa vontade e cooperagio.

A seguir sera apresentada a andlise de dados obtidos, segundo o
questionario elaborado (conforme anexo 2) para se conhecerem as
concepgoes de erro e corregio dos professores de 39 e 42 séries do ensino
fundamental de duas escolas publicas. Tal andlise foi realizada com base
em uma comparagao entre duas séries, sendo cada questdo comentada
segundo as categorias elaboradas mediante as respostas obtidas pelo

pesquisador, conforme podera se observar nos quadros que seguem.
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"— Categoria:

aprendizagem,

Compreensdo do erro no processo de ensino-

Questdo 1 - Como vocé compreende o erro dentro do processo de ensino

aprendizagem ?

PROFESSORAS DE 4a SERIE

PROFESSORAS DE 3a SERIE

Frof. A - "Como é que et encaro essa situagio das criangas
errarem em sala de aula ? E,‘ 8 gente sempre fenta contomnar a
situacdo, dar vdrios exemplos, fazendo com que as criangas
enxerguem a realidade, a verdade daquela questp. Para abiir
mais a cabecinha, amplisr o vocabuldrio, desperfar mais o
interesse neles. Eu nfio encaro como erro. Eu vou 14, oriento,
dou mais informagdes a respeito daquio que estd demtro do
conteddo.”

Prof. E - “As vezes, dependendo da crianga que esta tendo um
aproveitamsanto de modo goral, quando hé dificuidade de vérios af
€ um emo nosso. Entdo davamos voltar e rever a matéris. £ ds
vezas fem crian¢a que fem dificuldades mesmo, pois s8o0 mais
afrasadas que as outras. Como uma crianga da lerceira série
que entrou com § anos ¢ é imatura ainda, enfim, cada caso & um
caso.”

Prof. B - “Eu acho que através do enro, a crianga cresce. Els., 6
errando que ela val apronder a se cormigir, enfendeu ? Aquilo 14,
ele vai pegar, ele val fazer uma auto-avefiagdo, val ver sonde
e/Tou, por que 0 enro s vezes & de expressfo. NS0 & que el
ndo selba, entendeu ? £ comeria, & a pressa de terminar uma
figdo, ou de conversar, ou ele é uma crianga ag7tada, fala demais,
brinca demais. Ndo que eie ndo saiba, as vezes & um eno de
expressfo. As vezes a crianga repete vérias vezes uma palavra
aun texto, e escreve | vez errads, duas certas, 4 cerlas 3 errada,
ndo & que ela ndo sabe escrever. £ faita de atengdo”.

Prof. F - “Talvez possa ser duas coisas: ou falta de atengdo na
hora de fazer, por que ds vezes a crianga sabe o nfo ests
prestando atengdo na hora de fazer. Ou a cranga ainda ndo
entandel ¢ exercicio e nds temos que revisar.”

Prof. G- "Eu penso no aro ndo como um eiro, 9 sim, como se o
aluno ainda néo tivesse chegado & determinada compreensio ou
maturidade, E como se ndo tivesse eptendido aquele ponfo
exataments. O erro 6 a falfa de for entendido alguma coisa”.

Prof. G- “Errar é humano, Erra-se para aprendsr”.

Prof. D« *Q erro é uma coisa que acontecs na vida do aluno, faz
parfe do processo A genfe tem que fidar com els, ajudando o
alunoc enxergar o enro.”

Prof. H-"Erar 6 normal”.

Na 4% série, nota-se que duas professoras véem o erro como um

acontecimento Util ao aprendizado e crescimento do aluno. E na 32 série,

uma professora pensa 0 mesmo.

Duas professoras de 42 e 32 séries parecem preocupar-se mais com
p P

a culpabilidade do erro no processo de aprendizagem, e as primeiras

acreditam que o erro ocorre por culpa do aluno ao passo que Ultimas

acreditam que o erro pode ocorrer tanto por culpa do professor como por

culpa do aluno.

Por fim, uma professora de 32 vé o erro como algo normal, sem

maiores reflexées sobre o mesmo.
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-

Parece preocupante o fato de que, em nenhum momento, se refletiu
sobre o erro como uma “idéia prévia do aluno” ou como uma ‘concepgao
alternativa que faz parte do processo de aprendizagem” (Romano, 1994),
ou, ainda, sobre as implicagbes educacionais do erro.

O erro quase sempre & visto como a faita de algum requisito ou
postura do aluno, o qual n&o é considerado um ser que teceu hipéteses ou
idéias diferentes do padrdo. Parafraseando Romano (ibid.), para situar o
erro no processo ensino-aprendizagem, € importante considera-lo como um
acontecimento ou um desempenho observavel, que, considerado como

significativo, difere do modelo de desempenho esperado, ideal e correto.
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"~ Categoria: Instrumentos empregados pelo professor para detectar o

€ITo.

Questéo 2 - Que tipo de pratica vocé usa para saber se o aluno errou ?

PROFESSORAS DE 4a SERIE

PROFESSORAS DE 3a SERIE

Prof. A - "Muitas vezes em provas, as criengss ficam meio
nervosas,... desesperadas. Falam em decorar @ matéria .. Eu
falo: olha pessoal, participando em sala de aula, vendo interesse
de vocds trabatharem em alividades, vocés astfo participando,
me interrogando, & eu j§ esfou avalando vocds. Estou
pesquisando na cabecinha de vocés o quas j& fof dado, 0 qua f& foi

passade”.

Prof. E - " Correg8o na lousa, oral, no cademo a gente verifica se
estd emando ou ndo e o que ev gosto de fazer também é cada
altno cormige de oufro aluno, pois acho que presta mais atenglo e
com isso ele aprende methor. Eu gosta da fazer isto.”

Prof. B - "Fago uma auto-avaliagdo com ele. Ele tam que Jer de
ROV O gue escreve "

Frof, F - "Vocé chama ent8o a crianga na lousa. Se ela sabe ela
faz (entdo errou por falta de atengdo), se ela ndo sabe, ndo faz. *

Prof. C - “Na 4 sbrie, a gente faz froca de cademo, E como o
trabalfo & em grupo, geralimente o aluno acaba conversando,
discuinde, @ ol mesmo descobre seu ermo. Eu ndo... 4s vezas
eu nem chego a dizer assim: “vocé errod, estd errado "' Néo
preciso usar essa linguagem, em nenhum momento”,

Prof. G -~ "Eu observo e vejo onde estd a maioria, vou dando
exercitios, mas eu ndo falo sobre o eno, pois se au fizer, ele
pode sa fixar. Entdo eu vejo onde estd a maior parte e depois fico
dando exercitios até o aluno perceber. Eu falo: pense melhor,
ofha direito...™.

Prof. D -~ Quando ele erra, mando rever, olhar melhor, que tem
alguma coisa que n&o estd certa ali ho meio”.

Prof. H-*Eu pergunto, ougo as respostas
dos alunos, ofho os cadernos...”

Nas terceiras e quartas séries, os instrumentos utilizados para saber

se o aluno errou séo:

® provas escritas

¢ observagio do interesse e participacio dos alunos em sala de aula

» mandar o aluno rever sua tarefa, sem maiores orientagdes advindas do

professor

* troca de cadernos entre os alunos para que um corrija 0 do outro

¢ correcéo na lousa feita pela professora

¢ correc&o do caderno feita pela professora

o chamar o aluno para fazer na lousa

e observacgéo e exercicios para constatar sobre que tema a maioria dos

alunos esta errando

Aparentemente, a corregéo feita pela professora nos caderncs dos

alunos e também a corregfo feita na lousa sdo os instrumentos mais

utilizados pelas professoras.

Por outro lado, ha uma tentativa por parte de alguns professores, de

fazer o aluno rever-se ou entdo avaliar-se, entretanto em nenhum momento
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"0 aluno é solicitado a justificar como procedeu, observando se poderia
existir uma outra diregéo a seguir. Ou lhe sdo dadas “pistas”, ou descobre
sozinho, ora o colega corrige, ora ele é chamado na lousa. O processo de
descoberta do erro ndo parte de uma reflexdo pessoal entre sua “tecria” e
aquela apresentada pelo outro, seja professor ou colega (Castorina; 1988).

Notou-se que uma das professoras respondeu: “Eu observo e vejo
onde esta a maioria, vou dando exercicios, mas eu néo falo sobre o erro,
pois se eu fizer, ele pode se fixar.”

E vélido observar que um erro superado néo se fixa . Quando o aluno
tem condicbes de perceber seu erro, refletir sobre 0 mesmo, ele vai

comparar suas hipodteses, formando uma nova idéia.
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"— Categoria: Avaliagio pela freqiiéncia dos erros.

Questdo 3 - Quais s&0 0s erros mais freqiientes dos alunos ?

PROFESSORAS DE 4a SERIE

PROFESSORAS DE 3a SERIE

Prof. A - "Olha, ey acho que... Por exemplo, ey mando eles
fazerem uma pesquisa. "Olha pessoal, vocds frazem uns
recortes de revista ou jomais e eut vou Irabalhanda um pouco em
cima daquele noticidrio que vocds trouxeram™. Vamos supor :
"esportes”. Envolve saiide, movimento do corpo.. Entdo al eles
ficaim nessa divida: "Professora, nés vamos estudar ciéncias, por
que a Senhora vai fala de Educac8o Flsica 7 " Entfo af ests. Veja
& divida deles. Eles acham que uma matéia néo liga com oufra,
Por que o estudo da corpo... por que péo pode enirar dentro da
matéria de cléncias, sabendo que estd entrando em movimento

do corpo, depois com o compo humano, os drg&os dos sentidos...”

Prof. E- "Acho que & a escrte. De um
modo geral na ascrita. *

Prof. B- ‘Me N anlesde PeB. S e . Porque eu ndo sel se na
pressa .. Eu acho que na minha sére isso acontece por faffa de
atengdo. E quande acontace deles no... assim... 'Professora eu
errei essa palavra, mas eu num (8 lembrando... & com C ou com
5, com o que que é 7 " Eu felo assim, “pega o diciondrio, primelra
coisa”.

Prof. F - “Olha, eu dou aula de matemética. E o maior problems
deles na malemdlica é a tabuada. Vocé dé uma confa, eles ndo
decoram a fabuada, entdo efes n&io sabem, ai eles se perdem. As
vezes também na hora da inferpretagfo. Por exemplo, nem
probleminha... sles ndo sabem muito hen Interpretar o problems.”

FProf. G- *Geralmente, as 4 operagOes malemdlicas. Mas eu no
acho que ¢ um emo. E falvez uma falla de compreensfic do
problema. E ds vezes o aluno chegou no fimite dele. E até ali que
ele consague ir.”

Prof. G-“ManfesdePeB. SomdoX.”

Prof. D - “As vezes é falta de atengdo, conversa, faita de
compreensdo do problema... ¥

Frof. H- ‘Manfesde Pe B, Se (, som do
X‘II

Segundo as professoras, alguns fatores que podem ser indicados

como causadores do erro séo;

- falta de atencgéo, conversa.

- falta de compreenséo do problema.
- as quatro operagbes matematicas.
-MeNantesdePeB,Se(.
- escrita / interpretacgéo de texto.

- tabuada.

Confirmando o que foi colocado na questéc 1 da presente analise,

as respostas fornecidas pelas professoras apontam a faita de alguma coisa
no aluno”. Obviamente, existem erros que ocorrem por falta de atengdio e

conversa por parte dos alunos. Porém, é valido observar a necessidade de
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"que ambos os agentes, professor e aluno, saibam qual o verdadeiro
significado do erro, e os motivos que levaram ao ocorréncia do mesmo.

N&o se deve esquecer de considerar que existem outros motivos,
além da culpabilidade do aluno: os erros como construcdes préprias,
pessoais e lagicas dos alunos; a ma exposigéo de conteudos por parte do
professor, que muitas vezes se utiliza de uma didatica n&o motivadora para
ensinar aos alunos; ¢ medo de perguntar, questionar que o alunc possui,
pois n&o quer passar vergonha, entre outros.

Por isso, é importante que os profissionais da educac3o estejam
sempre refletindo sobre a maneira que estdo avaliando os erros dos alunos:
0 que esta sendo ievado em conta e por que esta sendo levado em conta. A
servigo de que esta a avaliagéo ? Para que se possa conhecer 0s erros dos
alunos para classifica-los como melhores ou piores ? QO que esta sendo
avaliado: o desempenho ? A competéncia ?

Tudo isso indica que a avaliag&o do alino centra-se mais sobre o seu

desempenho que sobre sua competéncia.
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"~ Categoria: Abordagem do erro junto ao aluno.

Questao 4 - Como vocé mostra ao aluno que ele errou ?

PROFESSORAS DE 4a SERIE

PROFESSORAS DE 3a SERIE

Prof. A- “Eu néo costumo falar diretamente. Eu primeire deixo
debates onde a genle comenta scbre o assunto, o que ests
acontecendo e depols o aluno vai perceber que ermou. E vai
levantar 2 mfo e chegar em mim e falar "olha professora, a
minha et acho que nfo td iqual, entdo como serd que eu posso
eolocar 7 * Entdo eu explico para eles e ales colocam com sues
proprias palavras. Eu ndo gosto que eles copiern nada do livro.
Estou tentando fazer sles sa expressarem mais, fentar trocar as
ldéjlas com os companheiros, que ey acho que & lroca de
conhecimento é que & importante. Entso a gente tents sempre
passaruma informagdo”,

Prof. E - "Bom, tem a coregdo na louse come eu jé disse. E af
elas mesmo véo fazendo, e fem cases que a genle v4 que o
dificuldads, entSo a genfe trabalha
individugtmante, na medida do possivel E ldgice que com trinta
alunos 6 dificl.”

aluno  tem mais

JProf. B - Pulou para a préxima.

Prof. F- "Otha, geraimente na terceira séria eu fago & correcso
porfousa e af cada um corrfge sew cademo.”

Prof. C- "Na hora em que elgs concluem que um estd diferente
do oulro, ficam se pergunfando o que acontecew, Geralmente ey
acahe dando ume dica, mas, reaimente, nfo chego a falar gque o
aluno astd emado”,

Prof. G - "Mando procurar no diciondrio. Mando olftar melhor,
pensar um pouco mals, rever, ler de novo.”

Prof. D - " Eles comparam com os outios ¢ acabam percebendo
@ que estd eyrado, discutem o que astd diferente, por que estd
diferante”.

Prof. H - *Tem a correg8o que fago na
lousa, ofhar no dicionétio,...".

Tornar o erro um observavel para o aluno é fundamental para refletir

sobre ele e superd-lo. Se o professor aponta o erro diretamente ao aluno,

tira-lhe a chance de passar por este processo.

Dentre as maneiras de mostrar ao alunc que ele errou, uma

professora respondeu que da “dicas”. Outras duas professoras responderam

que promovem debates, ou situaches

que possibilitem as criangas

compararem suas tarefas, para que percebam os seus erros. As professoras

de 3?2 série utilizam a correg&o na lousa e o dicionario.

E interessante observar o quanto o discurso dos alunos contradiz o

discurso das professoras, uma vez que os alunos de 4 * série, em sua

maioria, afirmaram que a professora mostra o erro apontando por meio de

gestos ou da fala, diretamente para o mesmo.
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"~ Categoria: Causas e/ou evidéncias a respeito do medo de errar.

Questdo 5 - Os alunos tém medo de errar ? Por qué ? Apresente causas

el/ou evidéncias.

PROFESSORAS DE 4a SERIE

PROFESSORAS DE 3a SERIE

Prof. A - “Eu ndo sei, mas ev acho qute lem muitos professores
que mostram muito autonitarismo. Eu acho que mesmo da gente
isso j4 acontecey. Com o gulorfanismo, gles ficam mais
indecisos ou com medo de perguniar para o professor o que &
para fazer. Os meus encaram & Situagdo por gue eu sampre
axpliquei para eles: "Todo estude 6 sempre véfido, tanto para
vocé quanto para mim, ver o lucro que eu $ve na minha

explicag§o”.

Frol. E - "Da modo geral, nfa. Acho que existe um pouco de
timidez em alguns casvs. Mas nfo é um medo de errar,”

Frof- B - “N3o. Nfo. Eu ndo tenho caso nfo.

Nenhum™,

Prof. F - "De jeifo nenhum. Eles no tem n&o.”

Frof. C - "Quando vocé frabalha vom mais fiberdade, eles ndp
tém mais medo. Mas, si jd tive épocas sm que os alunos finham
medo de erar”.

Prof. G - "Elgs tém um preocupag8o com a nota e também de
mostrar gos outros que sabem.”

Prol. D - “Acho que isso acontece. Mas eu nfo vejo muito na
minha sala ndo".

Prof. H - “N8o. Eles n#o tern medo nSo.”

Fazendo uma comparag@o entre o discurso dos alunos e das

professoras, € interegsante observar como a fala destas Ultimas contradiz as

falas das criangas entrevistadas.

As professoras dizem que n&o possuem casos de alunos com

medo de errar em suas salas de aula, ao passo que os alunos, em sua

maioria, demonstram aversdo ao erro, admitindo que ndo gostam da

vergonha gerada pelg mesmo.

Uma professora de 3® série observa que existe uma preocupacéo

com a nota e com o julgamento dos colegas.

Outras duas de 4% colocam a necessidade de um ambiente com

liberdade e sem autoritarismo para que o erro seja enfrentado sem medo.

Neste ponto, o presente estudo pode se remeter ac que Romano

(1994) constatou em seu trabalho: que para as professoras, o medo de errar

& um fato mais social do que cognitivo. Parece que, ainda que se levem em

conta 0s processos mentais de cada aluno (cognitivos), nao havera

resultado se o ambiente em sala ndo for trabalhado ou reestruturado em

questao de padrdes de comportamento.
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Para a autora, o medo de errar & fortemente atribuido ao que significa
0 e[To para O grupo, para o aluno, para os pais e para a sociedade. Este
sentimento influencia por demais na predisposigdo do alunc em refagéo ao
erro e na sua confianga em aprender. Portanto, conclui Romano (ibid.) que
as visOes de mundo precisam ser levadas em conta, discutidas pelos alunos
em sala de aula, e entre professores, pais, ou escola.
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"~ Categoria: Reagio dos alunos quanto a corre¢do e quanto a

refazerem o que erraram.

Questdes: 6.Reagdes dos alunos a corregao. - 7.Ao refazerem o que

erram.

Para efeito desta andiise, as questdes 6 e 7 foram reunidas em uma

s06 categoria.

PROFESSORAS DE 4a SERIE

PRQFESSORAS DE 3a SERIE

Prof. A - “Ah, multas vezes eles ficam bravos, ng. Ninguém gosta
de refazer, mas eu fago, conversando com calma, maosirando
para eles que s9 a genle permanecer No eiTe NUACa nOS vamos
aprander Eu costumo fazer a corregdo, por exemplo, cada um vai
corrigir 0 sed, depois, eles frocam ¢ cademo. "Vamos ver se
vocds conseguiram direitinho ? * Entfio o colege com a resposta

que Vit ho outro, 4s vezes, troca as palavras, cormige =

Prof. E - "Eu acho que tém algumas criangas que sdo mais
prestativas & gostam de... Até tem dividas a respeito e procuram
saber. Agora, tem outros que néio estfo nem af mesmo. E eles
néo poderm refazer por causa do relaxo, né. A maioria vsild e ...
Eles ndo tem a.., Do primeira a Quarts série, no é aquela... Sdo
poucos qua tem interesse de ver realmente o que asté bem feilo
oi ndo, a maloria faz "daqueeeele joffo.”

Prof. B - "S6 giffo. N8o goioce o comelo, nada. As vezes néo
uso nem & caneta vermelha. Nenhuma reag8o. Eu n¥o sel se efe
Jé estfo acostumados, eu sei que pega ¢ lexto aonde estd
grfado. Jé sebe que & para consultar o diciondtio e comigir a
palavra. Nio tem nenhum que se sinta ofendido por fer erado ou
5o sinta menosprozado. Nada disse. Ao refazerem... numa boa.
Sem problema, “

Prof. F - *Otha, no geral vai bem, mas sempre
tem aqueles que mal corrigem o cademe. Se
vocd acabar a corregdo e dar uma geral na

classe, vocd tem algum que nem se preocupa

em fazer & Gorregdo. Raefazer... Quando su fago

& comegdio no caderno, eutomaticamente f3

estdo cormiginto, se tiver algum erro j& apaga

e faz novamente.”

Prof. C - "Para eles é uma descoberts. Eles dizeny “zh !
descobri como faz, agors eu enfendi I* . £ uma safisfagdo,
Voca
mostra e néo corige. £ uma sstisfagfo. A reacdo & normal, elas
néo reclarnam, porqtie como foi uma descoberta .. Quando vocéd
descobre uma coisa nova, a sua salisfaglo é fazer aquiio que

Refazer, quando & assim, vocd faz de nove com eles,

gosfou.”

Prof. G - “Sempre tem um que ndo quer. Al ey mando eles na
fousa. Eles querem mostrar para us | colegas que sabem. Para
refazer ¢ fegal. Eles fern preocupaco com a nota. Efes falam
que nio prastam atengdo, entBo na prova eles erraram.”

Prof. D - "Eu conrjo, eles véam que estd arrado, nfio tem uma
reagdo ruim. Ao refazer.. tudo bem.”

Prof. H- *Tudo numa boa.”

As reagles descritas pelas professoras foram:

- raiva ("as vezes ficam bravas").

- nenhuma reag&o & corregdo. Refazer, tudo bem, todos concordam sem

problemas.

- uma descoberta satisfatoria para o aluno, quando consegue entender

como se resolve um problema, a partir da corregéo.

- Preocupacéo.
- Preguica do aluno.
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*- N&o quer corrigir, mas refazer é legal.

E vélido questionar por que os alunos sentem raiva ? De que maneira
estdo sendo motivados para refazer o que erram ? E para eles um desafio ?
Ou € um trabalho monotono e desinteressante ? E a corregdo, como soa
para as criangas’ ?

Poderia esta raiva se dar por motivos como: falta de motivacéo, ou
vergonha de ter errado (principalmente quando a classe toma conhecimento
e ri), ou ainda um senso de dever ao professor para nédo repetir de ano ?
Alguns demonstram preocupagéo, outros preguica, outros ainda ndo t&m
“nenhuma reacd0" 4 corregéo e refazem tudo “sem problemas, numa boa”

Seriam as criangas assim tao apaticas ? Pelo que se pode notar nas
respostas dadas pelos alunos, muitos gostam e muitos ndo gostam de
refazer e justificam suas respostas com os argumentos: "gosto, porque eu
aprendo mais", "gosto, para ficar certo”, "gosto, para a professora nao
briga", “"gosto, para ndo ter nota baixa", ,,ndo gosto, porque é chato”, "nfo
gosto, porque tem muita ligdo", "ndo gosto porque sinto vergonha”, "nao
gosto, porque os outros vao dar risada”, etc.

Algumas criangas, segundo se pode observar nos questiondrios de
alunos, gostam de refazer o que erram apenas por um senso de “dever”.
Romano (| 994) cita que as tarefas s&o marcadamente escolarizadas e no
despertam no aluno o desafio de um empreendimento, s3o como uma
obrigag8o:  "Fago-o-trabalho-para-o-professor-que-emtroca-me-atribui-um-
conceifo-que-me-faré-passar-ou-ndo-de-ano ",

Quanto a corregéo, as criangas ndo demonstram esta apatia em suas
respostas. Ao contrario, falam e expressam sentimentos de vergonha,
fracasso, tristeza, medo, etc.

Segundo Romano (ibid.), "o valor ou custo percebido de uma tarefa
influi em alguns processos mentais, como: a intengdo, a atengdo e a
motivagdo. Estes, por sua vez, influem na possibilidade e na maneira dos
alunos responderem a uma proposta de trabalho, como também na
probabilidade de erros e nos tipos de erros que podem ocorrer”. Por isso, é
importante questionar a servigo de que esta a corregdo, avaliagdo, e a

tarefa de refazer o erro, para que se possa conhecer mais.
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O erro enquanto gerador de um conflito ou contradi¢do, capaz de ser
superado pela crianga, passa completamente despercebido pelo professor.
Nenhum professor demonstrou ter consciéncia deste importante aspecto no
processo de construgéo do conhecimento. Parece que corrigir € uma tarefa

sem vinculo com a aprendizagem.
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- Categoria: Corregdes utilizadas pelas professoras.

Questéo 8 - Quais sdo as praticas ou maneiras de corrigir que voca utiliza ?

PROFESSORAS DE 4a SERIE PROFESSORAS DE 3a SERIE

Prof. A -“Eu acho que essa pergunta eu respondf agora pouco *. | Prof. E - "Em grupo, as provas, indivituslmonte.”
Existe mais alguma maneira de corrigir que vocé utiliza e nfo citou
acima ?

“E daquele Jeito que eu disse, cada um corrige a sau, depois eles
trocam os cademos, ... ",

Prof. B - “Eu grifo, eles consuftam o diclondrio, ... ~ Prof. F- "Tem criangas que fém mais dificuldade s&o mais fentas,
Além da prética de grifar em corregdo, como é que vocé corrige | £ssas ¢riangas precisam de um fratamento quase que individusi,
outros trabalhos, provas, ete 7 tem que ficar mais em cima, ds vezes atd sair um pauco da
"Como assim ? Vocé diz no sentido de svafiar o emo ?Clha, néo | classe, do barulho, daquilo,... Sentar em outro lugar. ou pego para
... Eu acho que o que menos se avsiia no aluno, & através de | estagidria me ajudar pra que ele tenha mals concentrac8o.”

uma prova, entendey ? Num dia em que o sluno nfo asts bom,
pode fer um problema na casa dele, alguma coisa, vocé conhace
0 aitno seu do diz a dla. A minha avafiaglo, & didria, As vezes
elps fazem g avalagSo, e eu ndo comijo, ey troco, os alunos
trocam a avalfag#o ent§o, redaclc, a gente troca, cada um pega
3 redagdo do outro, assim... sem saber de quem t4 pegando.
Eles masito, a hara que vdem o que estd escrito errado .

Prof, C - "Coloco um na frente do outrp para correr. Mendo ler | Prof, G - “Pelo cademo néo. A melhor manoira & o diciondnio”,
novamente, pergunfando se ndo hd outra maneira de fazer, Af
logo ele percebe e vai comrigir.”

Prof. D - "As vezes eu gtifo com o idpis, ds vezes troco os | Prof H - “Provas, cademos, urn corige o do outro™.
cademnos, s vezes eles cortigem pela jousa...”

O que se pode perceber nas respostas dadas peias professoras é que
existem
corregbes individuais e coletivas, estas Gltimas em maior nimero.

Se o erro, num processo construtivista, precisa ser considerado como
ponto de partida para o acerto, a partir da reflexéo do aluno, que & motivado
pelo professor, as préticas de corregdo também sdo de extrema importancia,
pois s&o avaliativas.

Por isso, os instrumentos ou maneiras de COIrigir precisam ser
formulados e constantemente revisados, para que, como diz Luckesi (1995),
nao fagam com que a avalia¢do:

- possua uma fungéo essencialmente classificatéria, servindo apenas para
definir os alunos que devem ser aprovados ou reprovados;
- seja instrumento de confirmagdo da profecia auto-realizadora dos

professores, isto é, usada para reforgar as previsdes feitas sobre quem sdo
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0s bons e 0s maus alunos, cumpra um papel disciplinador e autoritario,
ficando todo o poder nas maos do professor, que, utilizando critérios
arbitrarios e instrumentos falhos, define o destino escolar do aluno.

Atentando para as respostas dos alunos quando questionados sobre
o0 sentimento ao receber um trabalho corrigido e constatar que erraram,
deve-se perceber que a maneira de corrigir gera, muitas vezes, 0 medo de
errar € a imagem negativa do erro para o estudante.

Assim, pensar na corregao como uma forma construtiva de avaliagdo

tambem é de extrema importancia.
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" — Categoria: Fatores que orientam o aluno na superagao dos seus

erros.

Questao 9 - O que vocé acha importante fazer para orientar ¢ aluno, de

maneira que ele possa superar o seu erro ?

PROFESSORAS DE 4a SERIE

PROFESSORAS DE 3a SERIE

Prof- A - “Orientar, corrigir daquslz maneira que eu disse.”

Prof. E - *Olha, eu acho que o trabalhe em grupo & sempre a
melfor fmaneira de eles aprenderam, Um comige o do outro, Une
&s criangas, e 6 mais fdcll deles aprenderem do que vocd ficar af
falando foda hora. Qu sendo eu chamo e falo =

Prof. B - “Els vai chegar & conciusdo sozinho que ele estd
emrando. As vezes ales enfragam um ftrabalho, e ey falo: “olha,
leia bem, veja se & isso aqui®. Ou mesmo na redagdo: “Volta,
Olha su n&o vou aceitar. Tem muita coisa errada aqui.”

Prof. F - ‘Eu posso 4s vezes frocar os cademos o cads
coleguinha faz a cormegdo pare o outro. Quando acontece o e,
ou pergunlo; “For que vocés ou uma parte de vocés dey essa
resposta 7 *, “Por que vocé dou esta resposta, vocé pensou,
caleulou, ov colsa asskn 7. Até eles enxergarem o ero, param
pra pensar e percahem.”

Frof, C - “Ainda ndo scontecat isto, de um aiuno néo canseguir e
eu ter gue aponiar 0 erro para ele. Geralments & aquilo que
faiamos. Com o material concreto e o aluno discutinde em grupo,
eu ndo tive uma vez que ele ndo tenha entendido. Além disso,
quando eles erram, eu pergunto, passo, biinco, fago palhacada,
deixo ele & vonltade, sf geraiments o aluno se solta. Quando
acontece de um Sendlr vergonha por causa de oufro cologa, ey
trabalho isso, para que o aluno sefa raspeitado e o oulro também.
Trabalfio para que, se for o caso, aquels que enlendey mals, nio
hecessariaments por ser mais infefigente oy saber mais, ~ o outro
que ententdet menos. Por este gue sabe mais, nfo Sabe mais
em tudo. Aquele que sabe menos, sabe mais em oulras coisas,

entendey 7",

Prof. G- “Acho bom."
O que?
“Exerclclos de fixag§o.”

Prof. D - “Eu falo, ensino de novo, e outras vezes
ele parcebe sozinho também.”

Pref, H-"Comegdo em grupo.”

As professoras acham importante:

- ensinar de novo, retomando ¢ contetido.

- discussGes em grupo, colaboracdo entre 0s alunos (que sabe mais e

que sabe

menos).

- falar que tem alguma coisa errada e mandar o aluno rever a tarefa,

- exercicios de fixagao.

- deixar que o aluno corrija sua tarefa e depois trogue de caderno com o

colega, para que possa constatar efros, se houver.
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Para superar um erro, o aiuno precisa, num primeiro momento,
perceber que errou. Como j& foi dito, ele precisa, num outro momento,
refletir sobre o erro, como ocorreu, questionar para saber se ha outros
caminhos, e, para isso, ele necessita tanto de motivacdo, como de ter uma
vis&o positiva do erro.

Uma professora demonstrou preocupagao com o aluno, enfocando o
emocional, dizendo que trabalha a vergonha do aluno dentro da sala de
aula.

Com exceg&o de duas professoras que demonstraram preocupar-se
com o emocional do aluno e com o fato de questiona-lo para que reflita
sobre seu erro, no se percebeu preocupacac com o ambiente de sala de
aula ser propicio para que o aluno exponha suas idéias sobre um
determinado assunto, sem medo de passar vergonha por néo corresponder
a resposta esperada.

Também ndo de percebe o incentivo do professor ao questionar o
erro do aluno, levando-o a reflexao, pois os alunos parecem muito mais
tentados a antes de fazer um trabalho, perguntar para o professor, em
particular, se o que pensam esta certo, para depois fazer, do que expor
suas idéias sem se preocuparem com possiveis erros. Ha ainda os que
preferem esperar os colegas fazerem, para depois compararem o seu, sem
que ninguém esteja olhando, pois ndo querem passar vergonha. Também
acontecem casos de alunos preocupados em estar sempre acertando, para
n&o passarem medo de ser reprovados, ou de serem humilhados em sala de
aula.

Portanto, parece ser fundamental que as correcdes em grupo, ou pela
lousa, ou com troca de cadernos, enfim, qualquer atividade que sirva para
ajudar o aluno a superar seu erro necessita de um ambiente no qual a
crianga tenha liberdade de expressao, motivagéo, tranquilidade para colocar
suas idéias, e a consciéncia de que todos sdo passiveis de erro e
necessitam utiliza-los para aprender um determinado conhecimento com

qualidade,
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" — Categoria: Procedimento do professor diante de respostas corretas

e incorretas.

Questéo 10 - Ao indagar a respeito de uma determinada resposta, alguns

alunos apresentam respostas corretas, outros, erradas.

Vocé, como

procede ? Releva as respostas corretas, enfatizando o contetdo,

aproveitando para recolocar o assunto, ou retoma as respostas erradas dos

alunos ?

PROFESSORAS DE 4a SERIE

PROFESSORAS DE 2a SERIE

Prof. A-* Como assim ?°

Quando vocé estd 14 na frente e faz alguma pergunta, algumas
criangas v3o responder coretamente outras ndio. Por onde vocé
parte para continuar explicando ? Vocé parte de quem acertou,
vocé deixa quem estd errado pereeber .., 7

"N#o, et nunca deixo quem estd erado perceber, nunca daixe
num canto da izde. Eu sempre tento influencigr de urna maneira,
enquantc ele vé o assunfo em sala de aula, ou seja o
acontecimanto.

Prof. E- " Acho que os dofs. Mas aproveito pra explicar de novo,
quando dd. Por que fem alunos que nio conseguem entender o
vocd tem que ir 14 e dar uma atengdo s6 pra efe, quando o
tempo. S&0 muitos alunos. *

FProf. B - "Normaimente eu néo dou resposta. Eles vio chegar na
resposta.  Por exemplo uma afividade para classe foda, é...
erraram. Entéo eu vou davagar, vou firando deles a resposta. £
eu digo: "oiha, {4 quase, pensa um polce”.

Quando nfo consegue, al é oulfra conversa. Agora, eit acho se
vocd v que & classe todda estava balangando, entSo vocé tem
que retomar o conteldo, ambora fenha deixado a crisnga pensar,
chegar a uma conclusfo, vocd fem retomar, por que o nfo
passou ..,

entendeu ?2.*

Prof. F - "Enl8o, é que nem ev falei na outra pergunta, eu
pargunto por que deram aquela resposta e quem ermou va que

-

emrou,

Prof. G- " Eu nfo pego nem um, nem outro. Se eu vejo que
entre 36 alunos tern 4 ou 5 que erraram, e vou rever 8 minha
expiicagdo, voltando na matétfa. 86 que ey ndo gosto da pegar o
cademo doste ot daquele e ir na louss, para que os utros vejam
que sle acerfou. Eu também falo: “vemos rever”, *vamos fazet de
outra maneira ? ~. Olha, ey nem sei direito como responder esta
pergunta, por que geralmente eles mesmos j§ dizern: "Professora
oiha, et j& errei aqui, s6 0 meu deu assim.”

Prof, G- “N#o refomo as respostas emradas.
Digo: Oiha, presta atengo.”

Prof. D - “Eu felo o correto. Repifo o expliqual pars ¢ aluno que
errou parceher respondey errado”,

Prof. H - " Eu falo: "ah, mas sers que & assim masme 7 ~. E eles
Jé4 psrcebem aigurma coisa errada.”

Duas professoras de 4° e 3% séries responderam que retomam a

explicagéo da matéria que estéo ensinando, quando é grande o nimero de

alunos que erram. Duas delas acham que nem & preciso, pois geralmente
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" s&0 os alunos que percebem quando erraram, sem a professora ter que
falar ou mostrar.

Trés professoras de 3 @ série responderam que chamam a atencdo do
aluno apenas dizendo: |
- “olha, presta atengéo {”

- "mas sera que é assim mesmo ?”
- “Por que esta resposta ?”

Pode-se constatar, segundo dados obtidos nas respostas dos alunos,
que ha falta de refiexdo sobre a fungéo do erro como fator construtivo na
aprendizagem. Eles atribuem a si mesmos a culpa das falhas que cometem,
quase sempre buscando no professor a resposta ou caminho para resolver
tais falhas.

O professor, por sua vez, aponta o erro dos alunos com marcas ou
atraves da propria fala, contatando-se, assim, uma relagéo mais baseada na
heteronomia e respeito unilateral, do que na autonomia. O proprio ambiente
de sala de aula, segundo os dados obtidos, ndo demonstra ter autonomia ou
cooperagio entre alunos e professores.

Ha, ainda, um sentimento negativo em relagdo ao erro por parte da
maioria dos alunos, que o consideram como algo mau, e diversas vezes
gerador de sentimentos como vergonha e humilhag&o. Algumas professoras
acreditam no erro como algo Gtil ao crescimento e aprendizado do aluno,
porém nic se nota uma refiexdo do mesmo enquanto idéia prévia ou
concepgao alternativa do aluno.

Estes e outros fatores apontados na anélise dos dados, serdo mais
profundamente refletidos no capitulo de discussio e consideragdes finais,

que vem a seguir.
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DISCUSSAO E CONSIDERAGOES FINAIS

O problema que norteou o presente estudo visou descobrir quais as
concepgdes sobre erro e corregdo no processo de ensino-aprendizagem,
segundo alunos e professores atuantes no Ensino Fundamental (37 e 48
série) de duas escolas publicas de Campinas.

Os resultados obtidos mostraram que, para a maioria dos alunos de
3% e 49 série, 0 erro & um acontecimento negativo, que gera, especialmente
nos momentos de corregdo (seja individual ou em grupo), um sentimento de
vergonha para quem o cometeu. Notou-se ainda, uma falta de reflexdo a
respeito do erro, por parte do aluno, isto &, ele ndo pensa como, por que, e
de que maneira 0 mesmo ocorreu.

Embora as respostas das professoras entrevistadas apontem para a
compreensao do erro como um acontecimento Util & aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos, ndo se percebe o erro como uma “idéia prévia
do aluno” ou como uma “concepgédo alternativa” fora do padrdo do que é
considerado certo (Romano: 1994), ou ainda, sobre as implicacfes
educacionais do erro, Todas as entrevistadas observaram, em um momento
ou outro, que este ocorre em razéo da falta de requisitos ou posturas que o
aluno deveria ter.

Quanto a corregdo, hd uma tentativa, por parte de algumas
professoras, de proporcionar aoc aluno uma reflexdo sobre seus erros.
Porém, tal método, procede com ‘“pistas’ dadas pela professora, com a
corregao dos colegas, ou com a corregio na lousa e de cadernos, ao invés
de proceder com uma postura metodologica pela qual o afluno é incentivado
a questionar e justificar seus erros.

Em relagdo ao sentimento de vergonha causado pelo erro, os
resultados obtidos foram interessantes, na medida em que se notou a
contradic@o existente entre as respostas dos alunos e as respostas dos
professoras.

A maioria das criangas demonstrou aversdo ao erro, por terem medo

de errar e passar vergonha, o que as preocupa, ao passo que, a maioria das
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professoras, em suas respostas, negaram a existéncia do sentimento de
vergonha na sala de aula.

Em relag@o ao sentimento de vergonha, La Taille (1996), em seus
estudos, explica que tal sentimento é decorrente do constrangimento de
supor-se olhado por outro. Segundo o autor,

“quando este olhar é critico e negative, a vergonha enconira sua tradugdo mais

freqdente: sentimento de rebaixamento, desonra e humithacdo” e completa: “a vergonha é
um sentimento que nos remete a dois controles(intemos e externios): seu lado externo é sua
origem e sua realimentag8o na exposigéo ao juizo alheio, seu lado intemo é a afribuigdo de
valor, a construg8o da imagem de si que cada um procura realizar e preservar’(p.7).

Vendo a ligagéo existente entre erro/vergonha/auto-imagem, é vélido
questionar até que ponto este sentimento de vergonha em relagéo ac erro
tem sido trabalhado em sala de aula, de maneira a nao prejudicar a imagem
de si que ele possui ?

Vinha (1997) observa que hoje em dia, geralmente sao valorizados os
comportamentos que n&o estdo ligados & moralidade, como: beleza,
sucesso, riqueza, esperteza, ostentagsio, ganhar sempre, etc. Uma crianca
que ndo corresponda a estes valores, e formou uma imagem de si
embasando-se nos mesmos, pode sentir-se diminuida, envergonhada e
ferida em sua auto-imagem.

Segundo a autora (ibid.):
“a pedagogia tradicional transmite muitas mensagens, como a de que a eno &
vergonhoso, & ruim, e precisa ser evitado a qualquer custo. N&o raro, é s6 alguma pessoa
que detém autoridade perguntar a um estudante: “vocé lem cerleza ?", que imediatamenite,
ele se sente inseguro e procura modificar sua resposta. A crianga aprende a tentar adivinhar
0 desejo do professor, nem sempre sendo sincera. E comum estudantes colocarem rias
avaliagGes aquilo que acham que o docente quer Que eles respondam, n&o o que realmente
penam ou compreendem’(p.85).

Esta posig&o vem ao encontro, mais uma vez, dos dados obtidos, pois
esta bastante claro na resposta dos alunos, os aspectos acima colocados
por Vinha (ibid.).

O medo de errar, demonstrado pelos alunos, também pode ser
explicado do ponto de vista do desenvolvimento moral, no que concerne a
heteronomia ou autonomia propostas por Piaget (1948/1973).
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Numa fase do desenvolvimento da crianga constréi-se a moral de
heteronomia, baseada no “respeito unilateral”, na obediéncia. O autor (ibid.)
explica a heteronomia como uma forma de submissic a regras
preestabelecidas, cuja origem permanece exterior ac sujeito que as aceita.

Assim, se existe na escola uma norma de ndo errar, mesmo que ndo
seja explicita pelo corpo docente ou pela familia, o aluno vai sentir-se na
obrigatoriedade de segui-la, agindo com obediéncia e, algumas vezes, até
submiss@o. Caso contrério, ele estard infringindo as regras pré-
estabelecidas de nio errar.

Constatou-se que, em ambas as escolas, existe mais uma relagéo
entre professor e aluno de respeito unilateral, fundamentado na
heteronomia, (onde ha o respeito unilateral do aluno para com o professor,
e a coagdo do professor sobre o alunc), do que de respeito matuo /
autcnomia. Basta observar respostas dos alunos ac questionamento de
refazerem o que erraram: “Gosto, para ndo levar bronca do professor; deixar
o0 caderno certo; para néo estudar coisas erradas na prova; por que tem que
ser assim, € o cerfo.”

Para La Taille (1996), a coacéo ndo é, necessariamente, sindnimo de
despotismo do adulto. Ela pode ser uma relagdo assimétrica entre professor
e aluno, uma vez que a crianga nunca v& o adulto (sejam pais ou
professores) como um igual.

A crianga o considera um ser superior, levando em conta tanto alguns
atributos como: tamanho, poder, forga, detengéo do saber, como também
as ameagas fisicas ou psicologicas (coagdo), as quais o adulto usa para
que as regras sejam seguidas. Além destes fatores, ha ainda o medo da
perda do amor do adulto.

Com a construgéo da moralidade autdbnoma, a qual se baseia em
relacbes de respeito mituo, a crianga passa a ver o adulto de maneira
diferente: @ medida que vivéncia novas interagdes sociais, a imagem
anterior que tinha do adulto vai sendo paulatinamente desmistificada. Entéo
0 medo da perda vai diminuindo, e dando lugar ao respeito mutuo, que,
segundo Piaget € constituido entre iguais, com a abstragéo de qualquer

autoridade,
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Parece dtil questionar onde esta sendo colocada a énfase das
relagbes afetivas entre alunos e professores nas escolas: no amor, no
temor, ou no respeito ?

Uma das professoras demonstrou estar preccupada com esta
questdo, quando em sua fala, ressalta: “eu acho que muitos professores
mostram autoritarismo (...) mesmo da gente isto j& aconteceu. Com o
autoritarismo eles (os alunos) ficam mais indecisos, com medo de perguntar
para o professor o que é para fazer”.

Sabe-se que autoridade ndo prejudica. Pelo confrario, ordena e
organiza melhor o cotidiano da sala de aula. Porém, o abuso da autoridade
acaba no autoritarismo. E, este sim, & prejudicial ao aprendizado, pois
intimida o aluno. Ao criar uma relagéo de temor com o professor, o aluno
automaticamente inibe o processo de construgio da autonomia.

Para que haja autonomia na sala de aula, é necessario um ambiente
propicio, no qual existe a cooperag&o entre colegas, para que o aluno possa
refletir com criatividade, testando suas hipdteses, sem medo de ser
ridicularizado, humilhado, ou desrespeitado.

O presente estudo constatou que nem sempre o ambiente acima
descrito existe. Prova disso s&o as respostas dos alunos, nas guais ndo se
detecta a existéncia de cooperag&o entre colegas, notando-se, ao contrério,
0 medo de errar, a vergonha de ser objeto de desaprovagéo de colegas e
professores, bem como a falta de reflexdo do alunc sobre o erro.

As possibilidades de trocas sociais entre iguais (crianga e crianca) tanto é
importante para o aprendizado quanto favorece um ambiente de respeito
mutuo e autonomia.

Castro (1993), além de ressaltar a importancia de um ambiente
cooperativo, pontua uma outra questéo fundamental para o desenvolvimento
da autonomia, a qual diz respeito & intervencdo do adulto.

Em excesso, a autoridade do professor impede a crianga de explorar o
mundo, pois fornecendo-the respostas prontas e solugdo para os
problemas, desempenha um papel que deveria ser realizado pela crianca e

néo pelo professor.
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Na fala dos alunos transparece claramente o aspecto acima abordado.
Ao serem questionados sobre a percepcéio de seus erros, respondem, na
maioria das vezes, que a professora mostra, fala, ou aponta, nao deixando
margem para o desenvoivimento da reflex&o e criticidade dos alunos.

Segundo Piaget (1932/1977 )

“a critica nasce da discussdo e a discussdo s6 é possivel entre

iguais: portanto, s6 a cooperagéo realizard o que a coagdo intelectual é
incapaz de realizar (...} A discussdo produz a reflexdo e a verificacdo
objetiva. Mas pelo mesmo fato, a cooperagdo é fonte de valores
construtivos.(p.72)”

Assim, podemos sentr o quanto a vergonha, humilhagdo e
autoritarismo para com o aluno tem sérias implicagdes pedagdgicas. O
retardamento do desenvolvimento da moralidade autdnoma, o tolhimento do
pensamento reflexivo, critico e criativo, s&o algumas delas.

Porém, se, de um lado, a relagdo de respeito unilateral entre
professor e aluno & prejudicial, por outro, ndo se deve adotar o extremo de
ser passivo, sem mediar o processo de construcdo de conhecimento do
aluno. Esta atitude espontaneista n&o condiz com o papel de animador,
interventor, estimulador de pesquisa, esforco e questionamentos, ideais no
processo de aprendizagem. Também n&o ird levar a reflexdo do aluno scbre
suas préprias conciusdes; pelo contrario, muitas vezes, ira obrigé-lo a optar
por solugdes apressadas.

Piaget (1948/1973) a respeito da indissolubilidade da educagdo
moral e intelectual afirma que ndo se pode formar personalidades
autonomas no dominio moral, se por outro Jado, o individuo € submetido a
um constrangimento intelectual de tal ordem, que tenha que se limitar a
aprender por imposi¢do, sem descobrir por si mesmo a verdade: se €
passivo intelectualmente, ndo conseguiria ser livre moraimente.

Na questao - “Quando vocé recebe um trabalho para fazer, o que é
mais importante. ajresponder conforme vocé pensa, sem perguntar;
b)responder conforme o professor quer; c)perguntar para o professor se o
que vocé pensou esta certo e depois responder; d)outra alternativa” - a

maioria dos alunos escolheu as alternativas “c” ou “b”.
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Este resuitado leva-nos a pensar que os educadores precisam estar
atentos, pois nas relagdes de respeito unilateral, as criangas estdo
extremamente ligadas aoc seu modelo de agir e pensar.

Alem disso, Kamii (1982), destaca a importancia de uma reformulagdo
da agdo pedagodgica para que haja autonomia em sala de aula, afirmando
que nao tem nada contra o “bom comportamento”, “respostas certas” ou
“‘notas maximas®. No entanto, reflete a autora, ha uma grande diferenca
entre respostas corretas proferidas com autonomia, com convicgéo pessoal,
e outra proferida heteronomamente através da obediéncia. Assim também,
ha uma grande diferenga entre "bom comportamento” resultante da
conformidade cega.

Segundo Ménin (apud Vinha, 1997), os professores sdo vistos pelos
alunos como autoridades inquestionéveis, que determinam o que é certo (ou
errado), o que é "bom” (ou ruim}), 0 que “se deve fazer” (e o que nio se deve
fazer), o que & justo (o que é injusto):

“...assim, estas criangas estarao:
- imitando os professores como caricaturas, criticando e elogiando seus
colegas de acordo com 0s padrées daquelas;
- buscando aprovagdo das “tias” usando para isto o delato dos colegas;
- julgando severamente o “erro” dos outros, mas sendo mais brandas
consigo mesmas;
- chamando& o mais forte — a tia — para resolver seus conflitos com os
colegas;
- repetindo de forma acritica o discurso do que é “certo” fazer na escola, nos
grupos, na classe, quando na prética, agem contraditoriamente.” (p.230)

O presente estudo, ao tratar da idéia que possuem professores e
alunos do ensino fundamental a respeito de erro e corregéo, quis salientar a
significativa contribuicdo da teoria piagetiana no processo de ensino
aprendizagem.

Acredita-se que o professor, conhecendo o© desenvolvimento
cognitivo e o0s processos construtivos do conhecimento, teria mais
condigGes de optar por caminhos que viriam propiciar maior qualidade na

construgéo de conhecimento realizada pelos alunos, bem como de corrigir €
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“avaliar atentando para os verdadeiros motivos que levam os alunos, a errar,
a serem indisciplinados, a ndo prestarem atengéo as aulas, etc.

Do que foi discutido até aqui, atente-se para o fato de gue o conceito
de efro n&o esta restrito somente a algo técnico, mas também a valores de
conduta social.

Percebeu-se, na fala das professoras, como € dificil para elas lidarem
com a idéia de autonomia, heteronomia, autoritarismo, ambiente
cooperativo, erro, vergonha e humithacéo em sala de aula. Seria muito mais
facil se tudo fosse como antes: alunos passivos, professor detentor do saber
e autoridade maxima da sala de aula.

Hoje em dia, os alunos que questionam, perguntam, conversam,
movimentam-se na sala, resolvem seus problemas, expdes seus
pensamentos, muitas vezes s&o considerados como indiscipiinados.

Estas afirmagbes baseiam-se em dados coletados no estagio, com
base na observacéo do cotidiano da sala de aula, das reuniées de HTP, do
dia-a-dia da escola, enfim.

Ao indagar as professoras sobre o procedimento que adotam diante
de respostas correfas e incorretas, duas delas pontuaram a necessidade de
retomar a matéria ensinada, ou entdo de chamar a atengdo do aluno
pedindo mais atencgéo, questionando-o para que reveja sua respostas, e
duas disseram que ndo acham necessario dizer nada, pois os alunos
percebem por si mesmos que erraram.

Os dados do presente estudo conduzem a uma reflexdo sobre a agéo
pedagdgica no ambito educacional. E preciso evitar cair em exiremas do
certo e errado, tendo a compreensao de que 0s alunos podem naturalmente

.cometer erros antes de acertar, para que trabalhem suas estruturas de
pensamento, desenvolvendo-se, assim, um equilibrio sobre o que é o certo
e o errado.

Na escola, muitas vezes o conhecimento & utilizado como forma de
submiss&o, pois o aluno sente-se obrigado a aceitar aquilo que n&o
entende, criando o habito de substituir a razéo pela crenga. Em outras

palavras, ao inveés de utilizar-se das estruturas de conhecimento de que
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“dispde na elaboragdo de respostas, a crianga responde aquilo que ela acha
que o professor quer ouvir.

Segundo a teoria piagetiana, a crianga néo vé& o mundo como ele é,
mas, sim, de acordo com © que suas estruturas cognitivas permitem. Para
superar um erro, o aluno precisa ter "consciéncia’ de que errou, perceber
esse erro como uma contradicdo, e, para tal, faz-se necessario criar
condigbes que o levam a descrever, comparar, analisar onde, como e
porque o erro ocorreu. Nesse sentido, a contradigéo sé é percebida guando
houver um nivel estrutural que possibilite um real conflito. Caso contrério, o
erro permanece virtual.

As criangas precisam ser encorajadas a dizer o que pensam, sem ter
medo de passar vergonha ao serem corrigidas. N&o precisam dar a resposta
certa para satisfazer o professor. O acerto tem significado quando resulta de
uma superagéo de algo que se encontrava incompleto ou lacunar.

Quando se questionou as professoras sobre sua postura diante de
respostas certas e respostas erradas, muitas responderam que preferem
retomar a matéria que estéo ensinando, ndo questionando diretamente nem
0 aluno sobre 0 que esta certo e 0 que esta errado.

Segundo Vinha (1997), diante de quaisquer respostas, sejam corretas
ou incorretas, o professor precisa sempre propor questionamentos frente
aos alunos, para que aprendam a justificar tais respostas. Se o professor
limita-se a questionar somente quando a crianca erra, ela ja sabera, ao ser
questionada, que esta errada.

Entdo, quando as professoras respondem que fazem
questionamentos como: “olha, presta atengéio I, “mas sera que € assim
mesmo ?7°; "Por que esta resposta ?”, devem voltar-se para este aspecto,
pois, no que se refere as perguntas das criangas, poderia se tentar, sempre
que possivel, responder ao aluno devolvendo a questio. Por exemplo; “O
que vocé acha 7", “O que vocé pensa a respeito disso que me perguntou ?”,
ou ainda “Como poderemos descobrir ?”. N&o é ignorar a pergunta feita pelo
aluno.. Trata-se de uma tentativa em leva-lo a refletir um pouco mais sobre

a questéo que formulou.
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Além disto, é preciso distinguir sobre o que deve ser construido
(inventado ou descoberto) e o que deve ser instruido, para que o professor
n&o figue nem no extremo de ser passivo, achando que o aluno constréi
sozinho, nem no estremo de dar todas as respostas prontas ao aluno.

A viséo que o professor tem do erro € um fator essencial para uma
perspectiva construtivista de aprendizagem. Macedo (1994), baseado em
Piaget, afirma que para a crianga, 0 erro & uma questdo de invencéo e
descoberta e que o adulto tem uma maneira diferente de vé-lo. Para ele o
erro € visto come mau e em oposigdo ao certo; como algo que deve ser
punido, apagado e corrigido, pois, do contrério, podera haver uma fixagéo
que seria muito dificil de ser eliminada.

isso se comprova no presente estudo, quando observamos a
resposta de uma das professoras que diz que ndo fala para o aluno que
errou, do contrario o erro pode se fixar.

Um outro aspecto que pode ser observado no que tange a erro e a
imagem que o aluno tem de si, s80 os dois tipos de auto-estima colocados
por Vinha (apud Tiba:1996). O primeiro tipo € a auto-estima essencial, que
e gratuita e provém do fato de a crianga ser amada peios pais. O segundo é
a auto-estima fundamental, qgue € conquistada quando somos bem
sucedidos e apreciamos algo que realizamos.

Assim, quando um aluno consegue perceber e corrigir seu erro,
ultrapassando um estado anterior de contradigdo, havera a satisfacdo
pessoal pelo feito. isto revela aspectos da motivagdo, conforme a entende
Piaget (1997), como algo interno, por que conhecer & uma necessidade
intrinseca. Persistir em descobrir caminhos para ultrapassar um erro, ou
superar uma contradig2o, consiste em atender uma necessidade que faz
parte, naturalmente, da prépria crianga. O problema & serd esta
necessidade de conhecer considerada e mantida na situagéo escolar ?

Nos dados obtidos, uma das respostas das professoras consistia em
afirmar que, para os alunos, refazer o que erram e corrigir € uma satisfacéo.
Para esta professora, quando os alunos descobrem sozinhos, sua reacéo a

correga@o € normal e n&o ha reclamagées, visto que nas palavras da propria
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“docente: “quando vocé descobre uma coisa nova, a sua safisfacdo & fazer
aquilo que gostou”,

Diante dos resultados obtidos e analisados a luz da teoria de Piaget,
algumas implicagbes pedagdgicas em relagdo ao erro poderdo ser
indicadas.

Primeiramente, a cultura da escola. Saltini (1997), ao pesquisar a
afetividade e inteligéncia, esclarece que “na educagdo, o aluno é obrigado a
fazer, e, fazer, sem o menor interesse, sendo que 0s seus interesses nunca
sdo considerados.(p.45)”

Por outro lado, os alunos, muitas vezes ndo demonstram
consideragé@o em relagdo ao professor, € quando o ouvem, fazem-no mais
por medo de desafiar a autoridade do mesmo e serem punidos, do gue por
interesse genuino.

Se hoje em dia a cultura da escola no reflete sobre o homem como o
resultado “da agdo de fransformacdo da realidade e da sua adaptagdo &
esta realidade; da consciéncia de sua capacidade de transformagdo; do grau
de satisfacdo nas relacBes estabelecidas com o outro em funcéo da
comunicagdo do seu desejo” (ibid.) , é dificil discutir o erro como uma parte
t&o pequena do todo.

Porém, supondo-se que os educadores em geral tivessem acesso
aos estudos que trazem diferentes e inovadores enfoques sobre a
educacdo, seria possivel refletir-se melhor sobre o papel da escola na
formagac do individup - cidadéo.

O trabalho até aqui realizado n&o tem a pretensdo de modificar ou
reestruturar a pratica educativa em relagéo ao erro e a corregéo na sala de
aula, que, como foi visto, implicam, dentre outros, estes aspectos: praticas
avaliativas, ambiente cooperativo, aluno critico e criativo, vergonha e
humilhagéo, postura do professor.

Se o presente estudo puder levar a reflexéo da pratica educativa que
os educadores possuem segundo uma perspectiva construtivista, nossos

objetivos terdo sido atingidos de maneira bastante satisfatoria.
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Uma vez que os professores tomem consciéncia do que pensam eles
mesmos e do que pensam os alunos sobre erro e corregdo, sera possivel
uma revisao de suas praticas no cotidiano escolar.

Porém, do que exatamente, em relacdo ao tratamento do erro em sala
de aula, o docente deveria tomar conhecimento para que se concretize o
que acima foi dito ?

Existem varios estudos na vertente construtivista, que apresentam
uma abordagem diferente de pratica educativa. Como exemplo, podemos
citar a reflex&o realizada por Castorina (etalli 1988) sobre o erro.

O autor (ibid.) coloca o erro exercendo um papel construtivo, portanto
como algo “fecundo e positiva”, na produgédo de conhecimento. Em suas
explicagdes, apoia-se na teoria da equilibragio de Piaget, afirmando que a
mesma possibilita delinear a fonte dos comportamentos erréneocs e os
mecanismos de sua superacdo.

Assim, para Piaget (apud Castorina 1988),

“o-sujeita € um ativo construfor dos conhecimentos, que vai reconstruindo,
paulatinamente, o saber preestabelecido. (...} Para o individuo, um erre corrigido (por ele
mesmo) pode ser mais fecunda do que um acerto imediato, por que a comparagdo de uma

hipbtese falsa e suas consegiiéncias, fornece novos conhecimentos e a comparag8o entre
dois erros, dé novas idéias”, (p.43)

Examinando o papel construtive dos erros na aquisicdo de
conhecimentos, ressalta Castorina (ibid.) que & preciso ir em além de um
enfoque puramente estrutural, em que se consideram somente os erros
sistematicos, que marcam o limite entre o que o sujeito consegue ou nao
fazer.

Faz-se necessario, sobretudo, considerar também os erros que se
manifestam durante o processo de invengdo e descoberta. Estes
testemunham as aberturas do pensamento para novos possiveis. Tal
enfoque corresponde mais ac processo genético e construtivo que ao
estrutural.

Analisando o erro na perspectiva de procedimentos e estruturas,
pode-se compreendé-io como um limite ou uma lacuna, em termos de

estrutura disponivel no sujeito, a qual ndo possibilitaria assimilar todos os
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"dados do problema. Por outro lado, o erro pode ser compreendido como um
esquema de procedimento insuficiente para alcangar o &xito na situacéo -
problema proposta.

isto significa que o aluno pode ter um nivel estrutural suficiente para
assimilar um conjunto de dados de uma determinada situag¢&o - problema,
porém necessitaria descobrir novos procedimentos que o conduziriam ao
acerto. Neste sentido, caberia ao professor, incentivar e oportunizar ao
aluno refletir sobre onde e porque o errou, buscando novos meios ou novos
procedimentos para corrigi-ios.

Os dados da presente investigagdo demonstraram que poucas
oportunidades desta natureza s&o oferecidas aos alunos por seus
professores. Limitam-se, estes Gltimos, a reexplicar o contetdo,
“transmitindo-0’, ou a fazer corregdo na lousa (adotando um Unico
procedimento considerado correto), ou entédo, a realizar trocas de caderno
para que um colega corrija o outro. Vale dizer, ha substituicdo de um
procedimento errado por um procedimento correto de solug&o, sem
possibilidades de reflexao.

Quando as professoras retomam a explica¢éo dos contetdos, fazem-
no sem mencionar as diferentes solugbes encontradas pelos alunos, as
quais estariam dirigidas tanto ao acerto, quanto ao erro. Prevalece uma
maneira de ensino formalizado e ndo formalizante (Macedo, 1994), e no
primeiro, a solugdo encontra-se pronta, no segundo, em processo de
construgéo (invengdo ou descobertas).

A atitude revelada pelos professores sugere uma postura pedagégica
mais voltada para uma aprendizagem mecénica dos contetidos, do que para
uma aprendizagem dirigida pela compreenséo.

Parafraseando Piaget (1972), compreender € inventar ou reinventar.
E dar uma ligdo prematuramente, impedindo a crianga de encontrar ou
redescobrir solugdes por si mesma.

A fim de reavaliar a concepgao de erro e corregdc na escola publica,
pelo que se pbde constatar, haveria necessidade de reflexdo, estudo e
trabalho por parte dos educadores (pais professores, coordenadores,

diretores, e outros) e alunos.

74



Questionamentos relacionados & construgdo da inteligéncia, formas
de raciocinio, diferentes maneiras de pensar, conhecer, como descobrir e
inventar solugdes, que tipo de homem se pretende formar, que espécie de
ambiente escolar se propde (autoritaric ou cooperativo), fazem-se
necessarios para uma mudanga de postura pedagégica.

Finalizando, para tentar suprimir ou minimizar o sentimento de
vergonha, de medo de errar, de tolhimento da criatividade e de falta de
autonomia, que se constatam na escola publica de hoje, hd um longo, porém
nao inatingivel, caminho a ser percorrido.

Por qguem ?

NOs diriamos:

Por educadores, aluncs, familia, escola e toda a sociedade, de um

modo geral.
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ANEXOS

Anexo | - Erro e corregdo: que pensam os alunos ?

1. Por que voce acha que erra ?

2. Vocé gosta de fazer de novo o que errou ? Por qué ?

3. O que é errar para vocé ?

4. Quando vocé recebe um trabalho para fazer, o0 que € mais importante:

a) responder conforme vocé pensa, sem perguntar

b) responder conforme o professor quer

c) perguntar para o professor se o que vocé pensou estd certo e depois
responder

d) outra alternativa

5. Como o professor mostra o erro para vocé ?

6. O que deve acontecer com quem erra ?

7. O que vocé sente quando recebe um trabalho que a (o) professora (o)
corrigiu € vé que errou ?

8. O que vocé sente quando vocé erra na frente dos seus colegas ? Vocé
tem vergonha de errar ? Por qué ?

9. Quando vocé estd envergonhado porgue errou, o que vocé sente vontade
de fazer ?

79



“Anexo 1l - Erro e corregdo: que pensam os professores ?

1. Como vocé compreende o erro dentro do processo de ensino e
aprendizagem ?

Que tipo de prética vocé usa para saber se o0 aluno errou ?

. Quais sé&o os erros mais freqUentes dos alunos ?

. Como vocé mostra ao aluno que ele errou ?

Gos oW N

. Os alunos tem medo de errar ? Por qué 7?7 (apresente causas ou
evidéncias)

Qual a reagio dos alunos a corregéo 7

Qual a reagdo dos alunos ao terem que refazer o que erram ?

. Quais sdo as praticas ou maneiras de corrigir que vocé utiliza ?

© ® N O

. O que vocé acha importante fazer para orientar o aluno, de maneira que
ele possa superar o seu erro ?

10. Ao indagar a respeito de uma determinada resposta, alguns alunos

apresentam respostas corretas, outros erradas. Vocé, como procede 7

Releva as respostas corretas, enfatizando o contetido, aproveitando para

recolocar o assunto, ou retorna as respostas erradas dos alunos ?
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