AFUNCAO FORMATIVADO ERRO

Ademir Jose Rosso’

Neste artigo, discute-se o erro, contextualizando-o dentro do ensino
de Ciéncias. A hipétese que dirige as discussdes é a de que o erro é um
elemento transitdrio presente na construcio do conhecimento ou das es-
truturas mentais. A compreensao do conhecimento na perspectiva de uma
construcéio histérica permite-nos relevar temporariamente os erros come-
tidos pelos alunos. No artigo, defende-se que, mais do que ensinar o cer-
to, o professor necessita avaliar as condi¢bes necessdrias para que o alu-
no participe ativamente da construcio das nogdes cientificas e ndo ape-
nas as reproduza mecanicamente. Tal posicionamento implica a necessi-
dade de uma pratica pedagégica capaz de favorecer a construcio das no-
coes cientificas se desejamos possibilitar uma educacdo cientifica.
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A FUNCAO FORMATIVA DO ERRO

| . . - .
Errar é humano, (...) mas o ideal é reconhecer a prépria falha ou
descaminho, e ndo permanecer no erro (Nunes, 1978).

Podemos corrigir o "Errando se aprende” por "Errando também se
| aprende” (Becker, 1993: 97).

O artigo qﬁe apresentamos complementa e amplia as reflexdes da
pesquisa que redlizamos na perspectiva da psicologia e epistemologia ge-
nética de Piaget (Rosso, 1993) enquanto professor de Biologia/Botédnica
de 2° e 3° graus. Buscamos, aqui, de um lado, ampliar a sua abrangéncia,
dando-lhe um direcionamento mais geral a todos os graus de ensino e,
de outro, aprofundar, cimentar e materializar as reflexdes ocasionais que
vimos fazendo sobre o tema ha algum tempo, subsidiadas por Carraher
(1991), Tfount eﬂ al. (1987), Craing (1978), Ferreiro & Teberosky (1991)
entre outros aut(‘:)res.

O enfoque que conduzird o nosso estudo é o do ponto de vista da cons-
trugéo do conhecimento e das operagdes mentais. Nesta perspectiva, as-
sumimos que o importante no é o erro em si, mas a atencéo que é dis-
pensada ao aluné na construgio dos conhecimentos e na compreenséao do
funcionamento dbs suas estruturas mentais.

O fato de Pfiaget ter encontrado padrdes repetitivos de erros, quan-
do trabalhava na padronizagio de testes de inteligéncia para as crian-
¢as francesas no laboratério Alfred Binet, foi decisivo no direcionamento
da sua carreira. Esse fato agucou o seu interesse pelo como e porqué das
respostas falsas das criangas. Piaget determinou o rumo de suas investi-
gacdes através 5}0 aprofundamento dos atos falhos, trabalhando com
criancas em cujas reacdes surpreendentes vislumbrava a expressio de um
modo de pensar independente, comum a todas as criancas. A atencio para
as suas respostas! erradas, mais do que para as respostas corretas, possi-
bilitou a realizagio dc estudos interessantes, dirfamos reveluciondrios,
sobre as formas é evolucdo do pensamento das criangas, empreendendo
sua atividade de pesquisa em psicologia do desenvolvimento (Kesselring,
1992: 28-29). |

?
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A andlise do erro permite-nos valorizar o processo mental subjacente
as respostas dadas ¢ ndo apenas a resposta como um produto que se en-
cerra em si mesmo. A andlise dos processos utilizados pelo aluno nos leva
a verificar que ha algo de positivo nele mesmo quando erra. H4 uma cons-
trucio légica, e ndo apenas os seus supostos defeitos. A correta andlise
do erro pode ser um caminho extremamente rico e valioso para uma apro-
ximacéo real da crianga, para a descoberta da riqueza de seu pensamen-
to, da sua criatividade, da sua légica, dog mecanismos e processos que uti-
liza para chegar a determinadas respostas, dos caminhos de consirucao
de seu pensamento (Costa, 1988).

O que é tido comumente como ato falho néo existe quando conside-
ramos os conhecimentos de forma operativa; somente podera sé-lo com
relacdo aos conhecimentos meramente figurativos e se desconsiderarmos
a logica presente nas ac¢des dos alunos, No sentido psicolégico, o erro cons-
titui-se num elemento fundamental para a compreenséo do desenvolvi-
mento mental dos individuos, pois quando o individuo erra é que se pode
perceber e perscrutar melhor o seu funcionamento intelectual e quais as
operacoes mentais que estéo por baixo daquele raciocinio, ou do saber que
trazem da pratica cotidiana que resultou numa resposta ndo bem-suce-

dida.

O PROCESSO GERAL DE ENSINO E O ERRO

O ato de pensar contém em si uma certa dose de experimentac¢io em
que ocorrem palpites, saltos légicos e tentativas. Pode-se dizer mais: con-
tém uma certa dose de ousadia. Dentro dessa dindmica, é normal ocorre-
rem desvios e erros. E errar faz juz a etimologia da palavra derivada do
grego erchomai, que significa ir, vir, caminhar, originando no latim o ter-
mo errare, que quer dizer andar ao léu, ir, caminhar. Como tal, errar nio
é uma atividade de significado passivo ou de auséncia de acfo, mas ex-
pressa busca, mesmo que nem sempre com a direcfo e a intengéo claras.
Isso é verdadeiro mesmo entre os cientistas, pois nem todos, e nem sem-
pre, pensam ordenadamente, passo a passo, planejadamente. O que di-
zer, entdo, de um aluno em sala de aula, ou realizando uma tarefa esco-
lar?
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Nesse conﬁexto tedrico, Becker (1993: 87) afirma: "Torna-se exage-
rada (...) a preocupacio skineriana de evitar todo o fracasso levando o alu-
no a produzir sciumente respostas corretas, pois o {racasso torna-se even-
tualmente necessdrio para que o sujeito tome consciéncia da inadaptacio
de seus esquerr*as e da conseqiiente necessidade de construir novos es-
quemas, ou seja, de reconstruir os ja existentes.”

Esse medq behaviorista impregna o nosso sistema educacional, no
qual a posmbﬂldade do aparecimento e do convivio com o erro é vista
comumente como algo proibido, quase pecaminoso, que deve ser evitado
a qualquer custp?. Como conseqiiéncia disso, a orientacfio basica das ati-
vidades de ensino, bem como da maioria das atividades propostas nos li-
vros-texto, estd |organizada no sentido do correto. A preocupacio funda-
mental é muito !rrnais de fazer os alunos acertarem a qualquer custo e re-
petirem o acerto com precisdo do que, propriamente, de pensarem e
interagirem prddutivamente com 0s objetos de estudo. Deter-se no seu
aspecto puramente negativo, opondo-se de antemao aos erros, é assumir
uma posicéo rrLu.ito comoda e acreditar que a aprendizagem é uma
acumulacdo de produtos e padrées de conhecimentos, desconsiderando o
processo de sua construcio e as singularidades dos sujeitos.

Aos resultfapclos dessa aprendizagem Furth (1986: 75-90) chama de
aprendizagem figurativa, compreendendo-se como tal a representagio es-
tatica e esteregtipada do mundo exterior, que se reduz aos aspectos
descritiveis, particulares e observaveis do objeto, isto é, os objetos se im-
pdem ao sujeito %ﬂ;em que este trabalhe no sentido de transforma-lo no qua-
dro de suas estriuturas mentais e de acordo com sua histéria circunstan-
cial. Nesse procépsso, o aluno é tratado como um sujeito passivo, prepara-
do para captar é armazenar conhecimentos.

Na teoria piagetiana, o sujeito € concebido de forma diametralmente
oposta a essa caricatura de aprendizagem. Vejamos o que afirmam a esse
respeito Ferreirci) & Teberosky:

o su_;erto que conhecemos através da teoria de Piaget € um sujeito que

procura ativamente compreender o mundo que o rodeia, e trata de resolver
as interrogacdes que este mundo provoca. NGo é um sujeito que espera que

o

Tal fate se deve principalmente a influéncia das Instrugoes Programadas, que alteraram profunda-
mente og livros-textd eseolures os quais deixaram de ser livros de conhecimento e se tornaram livros
diddticas, entendidos| aqui come facilitadores da aprendizagem, isto &, que levam os alunos a acertarem
pelo contate com o ¢bnhecimento. Aprendizagem por osmose € possivel?
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alguém que possul um conhecimento o ifransmita a ele, por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas proprias
acdes sobre os ofjetos do mundo e que constroil suas préprias categorias de
pensamento ao mesmo tempo que organiza o seu mundo. (1991: 26).

A valorizacfo e a atencdo exclusivas dadas as respostas corretas que
os alunos sao convocados a dar em sala de aula, sem a preocupacéo de
como chegaram a tais resultados, inibem a possibilidade da ousadia e da
aventura em direcdio ao desconhecido; fazem com que participem e res-
pondam somente gquando possuem as respostas esperadas/corretas, ou
seja, os alunos responderio somente quando tiverem certeza do que vio
falar. Tal fato ja tivemos oportunidade de verificar em pesquisa recente,
em que os alunos manifestavam medo de errar e/ou de tentar responder,
de interagir com observaveis e de formular hipdteses (de ousar respon-
der algo novo por conta prépria).

O procedimento de n&o responder as perguntas dos professores im-
plica a preocupacio em terem algo para dizer do que lhes foi ensinado e
ndo de que possam pensar e operar mentalmente sobre o problema. O en-
tendimento basico dos alunos é de que as questdes feitas pelo professor
dizem somente respeito ao que deveriam ter estocado na memdéria e que,
de alguma forma, eles devem devolver (Rosso, 1993:52).

Esse modelo de pratica pedagdgica é uma atitude caracteristica do
empirismo, que concebe o individuo como um radaer acumulador/registra-
dor de fatos derivados e sugeridos pelo contato com objetos (livro-texto,
professor, etc.). O seguimento e a manutencfo do modelo sdo garantidos
pela proposicéo de atividades de cunho figurativo e reprodutivo, que pos-
gibilitam ao professor controlar e corrigir os erros cometidos pelos alunos,
bem como manter a regularidade e a sua autoridade no ensino sem grande
dispéndio de energia. Ja sua negacéo passa, inevitavelmente, pela valo-
rizacdo dos processos operativos do pensamento, da capacidade
assimilativa do aluno. Ao contrdrio de um modelo de aprendizagem mais
aberto, a incidéncia de erros e de respostas inesperadas escapa ao con-
trole dos professores preparados e treinados para repassar as respostas
certas, independentemente do processo da producéo e da construcio dos
conhecimentos. Como tipos de atividades que se relacionam mais com os
aspectos operativos dos conhecimentos, pode-se propor, por exemplo, 0 es-
tabelecimento de comparacdes e relagdes, a explicacio de fendémenos, a
formulacgéo de hipéteses, a avaliagdo, ete. (Tfouni et al., 1988).
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A conseqiiéncia da postura/orientaciio empirica tem repercussdes no
fazer psicopedanggico que planeja e programa atividades, acreditando que
os alunos, ao reproduzirem padroes de raciocinio estereotipados como o
dos quebra-cabefpas, unindo as peg¢as de um puzzle, conforme um modelo
preestabelecido, ichegardo ao resultado. As aces operatdrias e auto-regu-
ladoras orig'inadiﬁis na desequilibragdo e levadas a termo pelo processo da
abstracéo (fisicaiefou reflexionante), como a que é possibilitada, por exem-
plo, pelo modelo|hipotético-dedutivo, sdo muito pouco freqiientes e pouco
estimuladas no processo de ensino-aprendizagem. Um modelo hipotéti-
co-dedutivo de ensino possui um padrfo de resultados até certo ponto
imprevisivel, porém muito proveitoso, constituindo-se para o aluno numa
verdadeira aventura intelectual, que lhe permite lancar-se ativamente
na construgio aPténoma de conhecimentos. Com isso, o prazer/ousadia
de pensar e de comunicar pensamentos numa nova situagéo € estimula-
do, reduzindo o medo de errar e de ser mal entendido. Quem deseja rea-
lizar alguma coisa deve estar preparado para cometer erros e supera-los.
Como prética psiicopedagégica, ndo se trata de estimular os alunos a er-
rarem, mas de dar-lhes uma oportunidade para que pensem e, como 0s
professores, de a‘lstarmos atentos e capacitados para estimula-los a usa-
rem os erros come um meio para alcancarem o sucesso. Essa é a concep-
¢do que pode evidenciar, na pritica, que o aluno é um sujeito auténomo,
capaz de Superalp“ a pedagogia tradicional de transmissfo e informacéo
de conteudos inguestiondveis. Para que essa concepcgdo funcione efetiva-
mente, 08 profes%ores devem ter presentes duas premissas basicas:

1. conﬁangé}t na possibilidade de o aluno construir suas préprias ver-
dades; |

2. valorizaciio de suas manifestacfes e interesses.

Se na evolugfo natural de nogdes, como célula, energia, fotossintese,
respiracio, reperugéo, etc., os cientistas cometiam erros hoje considera-
dos inadmissivels, por que nao relevar temporariamente os erros cometi-
dos pelos alunosP E possivel que um aluno isoladamente atropele o sen-
tido da propria filogenia em detrimento da ontogénese de determinada
nocéio? E o que dizem Astolfi & Devalay:
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Ensinar um conceito de biologia, fisica ou quimica, nio pode mais se limitar
a um fornecimento de informacgées e de estruturas correspondendo ao estado
da ciéncia do momento, mesmo que estas sejam eminentemente necessdrias.
Pois esses dados sd serdo eficazmente infegrados pelo (aluno) se chegarem
a transformar de modo durdvel suas preconcepcbes. Ou seja uma verdadeira
aprendizagem cientifica se define, no minimo, tanto pelas transformagies
conceituais que produz no individuo quanio pelo produio do saber que lhe
é dispensado. (1990:36).

Admitir o erro como uma forma de construcéo proviséria, segundo
Ferreiro (1991), constitui uma tarefa de folego, que demandara um esfor-
¢o extra, um desafio que se impde ao sistema de ensino de conseguir fa-
zer com que seja aceita na pratica pedagégica a necessidade de permitir
ao sujeito passar por periodos de erro construtivo. Dar ao aluno a possi-
bilidade de ficar perdendo tempo, deixando-o errar, nfo é tdo improduti-
vo quanto parece & primeira vista, mas € um caminho necessdrio ¢ indis-
pensdvel para que o aluno construa visceralmente, ndo apenas de forma
estereotipada, as nocbes cientificas. Isso faz muito sentido se o que se pre-
tende é possibilitar uma educacao cientifica verdadeira, ndo apenas um
idedrio cientifico.

QO erro é, de alguma forma, uma construcéo e possui a sua légica in-
terna do ponto de vista do aluno. O modelo pragmadtico, imediatista e
asséptico de ensino exige a extirpacio do tumor maligno e propala que é
pura perda de tempo prestar atencgio aos erros do aluno. Mas, para o
construtivismo, os erros e as duvidas dos alunos sdo passageiros e alta-
mente impulsionadores da acdo educativa. O conhecimento correto sera
sempre um devir, uma construgio renovada e interminada a subsumir e
superar as construgdes anteriores. Para a epistemologia genética, o erro
possui um carater aproximativo do limite imposto pelo objeto, ou pelos
modelos sociais e culturais, que enfatiza determinados aspectos e abor-
dagens dos objetos ou, mesmo, das estruturas mentais em vias de cons-
trucdo do individuo as quais captam aspectos parciais ou distorcidos do
objeto (Piaget & Garcia, 1987:229-230).

A andlise de erros pode oferecer pistas muito ricas para o
redirecionamento de uma pratica pedagdgica mais comprometida com
nogsos alunos. Levar o aluno a uma revisdo do que motiva a sua agéo
errada e ao discernimento das raizes intencionais desses erros torna pos-
sivel a constru¢do da verdade como uma descoberta intima e pessoal. A
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sua missio peqlagégica fundamenta-se na esperanca de recuperacio e
redimensionamento do agir humano, permitindo ao aluno aperceber-se
do valor de sud acdo, enquanto apropriacdo de uma histéria, nao como
fruto do acaso gu do agir indeterminado, mas de um encontro com a ver-
dade, do modo como ela se apresenta a cada um de nds. O erro deve ser
analisado na sua singularidade propria se o que se pretende é mais do
que a imitacdo da verdade, ou seja, a sua superacao efetiva.

No ensino{aprendizagem, as respostas erradas podem dar ao profes-
sor importante$ feedbacks, ndo somente de como seus alunos estido pen-
sando, mas também de suas aulas e dos materiais usados. Um modelo de
ensino que dé I{‘largem aos erros dos alunos, conforme Aszolfi & Devalay
(1990:48-49), opde-se frontalmente & epistemologia escolar (empirista-
racionalista) qu‘le, no ato de ensinar, despersonaliza e descontemporiza con-
ceitos e, diriamps também, os alunos. Os autores sintetizam a distorcéo,
citando Cheval‘lard, ao afirmarem que “os manuais s@o o triunfo da
anacronia e da atopia do saber”.

Da teoria | iagetiana, pode-se abstrair que, para corrigir o erro, cabe
ao professor buscar sempre uma atuacao indireta, propondo questdes e
problemas desafiadores/desequilibradores a serem resolvidos e refletidos
pelos alunos. Ojerro é um momento pedagégico impar, que possibilita ao
professor gerar desequilibracdes por meio de contraprovas que desafiem
e forcem a alimentacdo dos esquemas cognitivos do aluno. O aluno sera
desequilibrado ao perceber que os seus instrumentos cognitivos e os pro-
cessos de racioginios a que estd acostumado a executar ndo conseguem
dar conta de novas alternativas/hipiteses (Rosso, 1993).

O aluno, ap desequihibrar-se ante a problematizacéo do erro, busca-
ré, pela auto-regulacdo, um novo equilibrio que, por certo, serd superior
ao anterior, mais préximo do que o que é tido como certo. Na préatica, isso
corresponde a lévar o aluno & contradicio, pois esta podera desequilibra-
lo e estimul4-lola pesquisar e a mobilizar as suas energias psiquicas. Nio
basta dizer-lae lp que estd errado e dar-lhe a resposta correta, a qual ele
deve aprender. Sem uma participacio mais efetiva, ele provavelmente
decorara a respbsta correta sem superar € reconstruir a sua construcdo
anterior. N&o estariam aqui as chamadas concepebes alternativas dos alu-
nos? '

i ) . : .
Para os alunos construirem nog¢des mais amplas tanto em profundi-
dade como em extenséo, o erro se constitui numa base material que, de
maneira alguma, deve ser desprezada ou rechacgada, pois representa o que

86



o aluno sabe e traz consigo, os seus processos de raciocinio e a sua histd-
ria pessoal. Esse é o material que precisa passar por um processo de
reelaboracio, é a matéria-prima indispensdvel para a construcdo de qual-
guer conhecimento que pretenda ser correto.

MEMORIZACAO

A memorizacdo é uma distorcio presente no dia-a-dia da vida esco-
lar, utilizada pelos alunos como um mecanismo de defesa para que se
saiam bem frente ao modelo de ensino que prioriza a reprodugao de co-
nhecimentos figurativos. Ela traduz uma visao falsa da real capacidade
dos alunos, pois valoriza muito mais o produto do que o processo e € uti-
lizada para discriminar os alunos, independentemente do locus social e
cultural da geracédo do saber e do pensamento. Nessa perspectiva, mui-
tos alunos de contexto sociocultural diferente ao imaginado pelo profes-
sor, com reais capacidades operativas, mas ndo dados 4 pratica da
memorizacgdo, acabam levando a pecha de maus alunos e de preguicosos.
Denuncia-se, assim, que, para muitos educadores, o esteredtipo do bom
aluno é aquele que possul um comportamento décil e que tira boas no-
tas, notas que sfo, normalmente, apoiadas na memorizaciio e que néo
correspondem de forma alguma a sua real capacidade de raciocinio.

O procedimento de compensar a falta de atividade ou de desafio men-
tal por memorizacio é um fendbmeno com raizes profundas no ensino. A
instrucdo escolar limita-se, freqiientemente, & transmisséo de procedimen-
tos, como o treino no uso de férmulas e algoritmos ou regras para que os
alunos déem a resposta correta no momento das provas, ndo havendo a
anilise de problemas, conduta essa que, no nosso entendimento, garan-
tiria a compreensio do modelo subjacente. Se néo bastasse isso, 0s pro-
blemas estudados na escola tém muito pouco a dizer as situacbes prati-
cas vividas pelos alunos. Os problemas vividos e resolvidos satisfatoria-
mente na pratica pelos alunos nao sfo os problemas refletidos e analisa-
dos em sala de aula. Melhores resultados somente serdo alcangados no
processo de ensino quando a experiéncia diaria for combinada com a ex-
periéncia escolar e se esta partir do que o aluno sabe, do que traz de po-

sitivo, para entfo chegar a um conhecimento mais amplo (Carraher et.
al., 1991). '
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Criticando o modelo corrente de ensino calcado na memorizacéo,
Lima (1985:12) se reporta a uma pesquisa americana pela qual foram com-
parados os desémpenhos dos alunos do inicio de seus cursos ao final do
2 grau, quandb apresentaram menor indice de Ql. Contrariamente ao
que se esperava, 0 tempo transcorrido na escola representou um decrés-
€iImo 1o desempenho mental. Essa situacio, apesar de ser brutal, pode-
mos afirmar se‘m medo, corresponde ao padrio do ensino brasileiro.

No ensing de Biologia, é comum os alunos se utilizarem da memé-
ria para compehlsarem a falta/desuso de procedimentos operatérios, néo
poucas vezes, pela insisténcia e/ou conivéncia de professores. Muitos alu-
nos conseguem médias altas quando o ensino se volta mais para aspec-
tos anatomo- mL)rfologlcos e classificatérios, mas quando os conhecimen-
tos se apdiam 1{1um quadro légico-matemadtico mais complexo, como por
exemplo a Gengtica, a Fisiologia e a Bioquimica, o rendimento cai mui-
to. Podemos diier que, & medida que os contetdos de Biologia se tornam
menos memorizaveis e exigem explica¢ies mais consistentes e aplicagdes
dos contetudos q‘studados, suas médias decrescem.

A fixacfio de contetidos que néo se basear num trabalho ativo do pen-
samento, mas l'mica‘rnente em esforcos de memdria, além de consumir as
forcas mentais d() aluno, trava e retém o seu desenvolvimento mental. Na
realidade, a memomzagao no seu estado puro pode corresponder a uma
rota compensatoéria utilizada pelos alunos para contornarem dificuldades
ou auséncia de procedimentos operativos.

E responsz:abilidade do professor durante as suas aulas fazer os alu-
nos usarem as suas estruturas mentais, ressaltando muito mais os aspectos
operativos, a reflexéo e a andlise do que apenas os processos figurativos
da memodria. E fundamental que se atribua maior énfase aos trabalhos
de elaboracio !pessoal e & compreensio dos alunos, deslocando-se a
memorizacdo para um plano secundério. _

A AVALIACAO ESCOLAR

A discussdo sobre o significado formativo do erro ficaria incompleta
se nio aborddssemos o fenémeno da avaliagdo, pois a avaliacdo entendi-
da como problematzzagao questionamento e reflexdo é indigsociavel e es-
sencial a educagao Na prética docente, o binémio educagio/avaliacio estd
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dicotimizado, isto €, o ato educativo e ¢ ato avaliativo sdio comumente per-
cebidos como dois momentos distintos e nfo relacionados (Hoffmann,
1991).

De maneira geral, a avaliagio pode ser compreendida como
formativa ou somativa. O objetivo da avaliagéio somativa é atribuir uma
nota ou conceito final ao aluno para fins de promocéo (ou reprovacio); o
da avaliacao formative é verificar se o aluno estd conseguindo dominar
objetivos expressos sob a forma de conhecimento, habilidades e atitudes.

A avaliacio entendida somente como quantificacéo final de um pro-
duto de aprendizagem confunde-se facilmente com uma nota de exame,
um relatério, uma resposta dada, etc. Isso néo serve como indicativo se-
guro das operacdes mentais realizadas, nem da compreensdo de uma no-
¢do, menos ainda de que a construcio da nog¢éo aconteceu e, em absolu-
to, néo traduz os esforcos empreendidos, nem a capacidade de o aluno apli-
car os processos exigidos. Pode, quando muito, indicar que o aluno apren-
deu o que lhe foi ensinado e nem disso d4 para se ter a certeza, pois ele
pode ter aprendido um #ruque ou macete como 08 que se ensinam as cen-
tenas nos cursos pré-vestibulares; ou ter tido a sorte de dar um palpite,
ou até ter copiado de um colega ou bilhete na hora da prova. Uma ava-
liagdo nesses termos 0 maximo que consegue traduzir ¢ o que é mais ¢6-
modo saber, néo o que seria necessario saber com a realizacio de uma
avaliacéo.

Em conson&ncia com os objetivos do nosso estudo, vamos nos ater
mais aos aspectos gerais de uma avaliacio formativa, interpretando os
erros cometidos pelos alunos numa perspectiva diferente da do crescimento
mental do aluno e do conhecimento como um processo de construgio. Uma
avalia¢fo assim compreendida, por exemplo, mesmo que seja uma pro-
va, podera ultrapassar o seu aspecto mais comum - o de classificar e jul-
gar mediante a exigéncia de reproduzir signos - ¢ ¢, sobretudo, também
um excelente momento para evidenciar a trajetdria percorrida pelo edu-
cando no processo de construgio do conhecimento, da evolugdo das ope-
racles e processos mentais.

A avaliacdo que busca uma resposta finica, fechada, mostra-se uma
avaliacio unilateral, que se prende a concepcio autoritaria de que todos
os individuos devem pensar de modo igual, negando aos alunos a possi-
bilidade de pensamento autdnomo e criativo e subestimando as suas ca-
pacidades intelectuais. Elaborar uma prova para que o aluno simplesmen-
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te marque um 3@'8 ou responda algumas perguntas que constavam num
questionario constitui erro imperdodvel. Um procedimento avaliativo com
tais principios dd poucas possibilidades de os alunos expressarem os seus
raciocinios e construcdes intelectuais. Nao € por acaso que eles manifes-
tam panico, aversdo e resignacio, entre outras atitudes, frente a esse tipo
de avaliaco. E comum a simulacdo de conhecimentos pela cola ou
memorizagdo, du até o assumir-se como fracassado ou intelectualmente
menos dotado.

O professor ciente do valor formativo que pode ter uma avaliagio
deve adotar ur# procedimento sistematico de rejeitar a memorizagiio me-
cinica e a simulagdo de conhecimentos, elaborando questdes em que os
alunos devam justificar e expor as razdes de suas respostas, exigindo que
apliquem o conhecimento numa nova situag¢éo. E é bom lembrar: para
que uma avaliacdo assuma tais caracteristicas, é necessdrio que fodo o
processo de ensino esteja nessa dimensao.

No sentido construtivista, uma boa avaliacao:

1. ndo se transforma num apéndice do processo de aprendizagem,
pois é uma continuagio da aprendizagem;

2. nao termina com a corre¢do e quantificacio das respostas dadas,
pois o aluno devera retornar a elas, discutindo-as e tendo oportu-
nidade para refazer e rever os erros cometidos;

3. nfio se ¢ontenta apenas com os produtos do saber, pois deseja in-
vestigar 0s processos mentais subjacentes e como o aluno estd as-
similando cs conhecimentos;

4. nio avalia apenas o aluno, mas é também a avaliacio do traba-
Iho do @r(’)prio professor, que investiga se o planejamento e o en-
sino estéo atingindo os objetivos ou se deverd modificd-los. Como
se pocfie perceber, uma avaliacio formativa, no sentido
construtivista, mesmo uma prova escolar, ultrapassa de longe
aquelas avaliagbes corriqueiras que tém a preocupacdo com a
quantifiﬁcagéo pura e simples expressa por uma nota no boletim.

|
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O ERRO E A TOMADA DA CONSCIENCIA

A semelhanga da andlise que estamos fazendo do erro, a tomada da
consciéncia também é uma abordagem que podemos discutir dentro da
perspectiva construtivista.

No ambito escolar, além do erro ser pouco discutido, quando o é, rara-
mente encontramos algo que procure aproxima-lo da tomada da cons-
ciéncia. Tal situacdo se deve ao fato de as discussdes relativas ao erro
aterem-se aos seus aspectos mais imediatos e perceptiveis. I, para esse
senso comum (pedagdgico), a tomada da consciéncia € tida como um sim-
ples esclarecimento ou iluminacdo, que nada modifica ou acrescenta as
acoes do sujeito. Para Piaget, no entanto, a tomada da consciéncia con-
siste em reconstrucGes, em conceituagdes, ou seja, num processo ativo de
busca e superacéo (Becker, 1993:95-97).

No agir pedagdgico, considerar a tomada de consciéncia para a
compreenséo e superagio do erro possibilita ao aluno perceber que as es-
tratégias cognitivas adotadas devem ser reformuladas, buscando saber
por que elas nao conseguem dar conta da contradi¢do e/ou da incoerén-
cia. A regulacdo do pensar e da acdo é uma regulacio de segunda potén-
cia, ou seja, uma abstracio reflexiva. Esse procedimento é dificil de ser
levado a cabo, pois é mais dificil ao aluno ficar alerta aos aspectos da ati-
vidade mental do que as propriedades da realidade material imediata; no
entanto, apesar de dificil, é o caminho que favorece ao aluno refletir e
reformular os seus processos de raciocinios (Kesserling, 1993:97).

Com base no que discutimos anteriormente sobre a avaliacéo e o seu
potencial formativo, podemos perceber que ela estd fortemente vincula-
da com a tomada da consciéncia. Aqueles que seguem o curso de praticas
educacionais puramente intuitivas e libertdrias, que criticam especial-
mente a avaliacio somativa, sem anteverem nela finalidade alguma, es-
tao simplesmente negando-a em todo o processo escolar, chegando a apre-
goar a sua supressdo como forma de libertar o individuo do jugo escolar.

O que mais se pergunta da avaliacio € sobre o para qué da avalia-
¢do. A avaliacdo formativa e construtivista tem tudo a ver com a tomada
da consciéncia, pois busca a compreensdo dos processos mentais que le-
varam o aluno a dar uma determinada resposta errada ou irrefletida e
possibilita ao aluno rever e reformular as estratégias cognitivas adotadas,
aproximando-se mais do centro das suas acbes e dos objetos de conheci-

91



mento, Neste sén_tido, a avaliagfio assume uma dimensio dialégica do alu-
no com o seu agir, favorecendo o desenvolvimento mental e a tomada da
consciéncia dos processos cognitivos envolvidos. A negacfio ou a supres-
sflo da avaliacéio retira do aluno uma excelente oportunidade de construir-
se como individuo, de aprender com autonomia.

A seguir, sintetizamos de Kesselring (1993:102-104) os guatro ele-
mentos aponta@os pela teoria de Piaget relativos a tomada da conscién-
cia. |

. Primeiro‘: a a¢do - S6 agindo é que fazemos experiéncias e s6 atra-

vés do nl'psso fazer é que chegamos & consciéncia dos objetos exte-
riores e c}e nossa propria pessoa.

. Segundol* o obstaculo - Enquanto nfo esbarrarmos em obstéculos,
reahzampb a¢des rotineiras, sem estarmos conscientes de detalhes
de nossolfazer. Somente quando se apresentam dificuldades é que
desperta\ a consciéncia.

. Terceiro:i a representacdo - A tomada da consciéncia nada tem a
ver com glarificagfo de contetidos jd presentes, porém imersos no
escuro ou na confuso. Quando nos tornamos conscientes de uma
seqiiéncia da ag¢do, nés a reconstruimos num patamar mais eleva-
do de a@stragéo, ou seja, através da linguagem ou concep-
tualizag%o. Com isso, alteramos a disposicao original de elemen-
tos da acfio.

« Quarto: p recalque cognitivo - Os processos da tomada da cons-
ciéncia relacmnam se intimamente com o recalque cognitivo.
Recalcamos aqueles conteddos que se acham em contradi¢io com
as repres;entagoes, conceitos ou operacdes de ordem superior. Dife-
rentemenhte de Freud, sustentou Piaget que a repressio acionada
pela cens:ura nunca se torna inconsciente sem a conivéncia do su-

- jeito.

Neste particular, trabalhar o erro é possibilitar uma prética de
cunho psicanalitico capaz de ultrapassar o dado sensivel, o preconceito,
0 egocentrismo lberceptivo, a imitacéo, as conclustes apressadas e as idéias
inadequadas, incompletas e confusas. Como tal, a tomada da consciéncia
€ um processo (f;onstrutivo que se dé progressivamente, 4 medida que o
individuo constréi o conjunto de seus instrumentos cognitivos e progride
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na compreensio dos objetos do ponto de vista do objeto, ndo mais apenas
do seu ponto de vista. Portanto, neste processo de descentracéo progres-
siva, o individuo torna-se mais sujeito, e o conhecimento construido é mais
objetivo. E no processo de construcfio, intervém tanto as a¢des do sujeito
que, por meio de aproximacdes sucessivas, busca esgotar os limites do ob-
jeto quanto as resisténcias do objeto, que obrigam o sujeito a se organi-
zar ¢ a se reestruturar no processo de conhecer.

Conduzir os alunos a uma revisio e ao discernimento pela raiz do
que conduz ao erro amplia o conhecimento dos seus processos cognitivos
e de aspectos da sua histdria pessoal que condicionam determinadas for-
mas de pensar e perceber o mundo. Em resumo, trata-se de aperceber-se
e avaliar a prépria estratégia de acio, enquanto aproximacio do objeto
de conhecimento ou, em outros termos, do que hoje se estd chamando de
metacognigdo.

CONCLUSAO

Podemos concluir sumariamente que, para um posicionamento
construtivista diante do erro, exige-se que o professor:

1. assuma que no aluno existem reais positividades a serem conhe-
cidas e exploradas, devendo fundar o processo de ensino-aprendi-
zagem a partir dessas positividades e nfo apenas enfocar a sua
acdo em aspectos negativos e nas eventuais defasagens;

2. conheca o universo de imersio biopsiquico-sociocultural de seus
alunos para dai retirar problemas verdadeiros, capazes de provo-
car desequilibracbes e explicar a origem de muitos erros;

3. conheca as estruturas mentais de seus alunos ja construidas e em
construgdo, pois o erro pode estar na dependéncia de uma estru-
tura mental ainda né&o construida;

4. provoque desafios adequados em momentos eriticos, favorecendo
a assimilacfo/acomodacgio de seus alunos. N&o basta ensinar o cer-
to, é necessdrio que o aluno esteja preparado para aprender o cer-
to; . .

5. possibilite tempo, motivacio e procedimentos de raciocinio para
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comparar hipéteses alternativas as suas predicdes e evidéncias;

6. possua %clareza dos processos de raciocinio requeridos e das bar-
reiras eipistémicas que atuam na construcio de determinada no-
¢do. Os conhecimentos sdo produzidos e/ou construidos em um
meio soﬁial. E na epistemologia e histéria de uma ciéncia que o
professor percebera que, por motivos diversos, o cerfo nem sem-

pre o foi}L
Em resumo: assumir o erro como uma hipétese provavel ou um es-

tdgio transitério na construcéio de determinada neoc¢éo fornecera ao pro-
fessor uma opo?rt.unidade de trabalho mais rica e desafiadora e ao aluno,
sem dividas, qossibilitaré o desenvolvimento da autonomia intelectual
e um posicionamento mais interativo e operativo diante das nogdes a se-
rem construidab. Quem n#o deseja isso?

ABSTRACT

, In this paper we discuss the error, contextualizing it within science

teaching. The hypothesis that guides the discussions is that the error is
~ a transitional glement present in the construction of knowledge or men-
tal structures. The comprehension of knowledge in the view of a historical
construction allows us to reveal temporarily the error made by students.
The paper defends the thesis that more than teaching the correct
knowledge, the teacher needs to evaluate the necessary conditions for the
student participate in the construction of scientific notions and not just
reproduce them mechanically. Such positioning implies the necessity of
a pedagogical practice capable of promoting a construction of scientific
notions if we wish to promote a scientific education.
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