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Resumo:

O objetivo deste texto foi analisar o papel do erro no processo de avaliacdo escolar, a
partir de uma percepcdao de erro construtivo e constitutivo do processo de
ensinagem60 e aprendizagem. A partir de pesquisa tedrica, discutimos o papel da
escola como transmissora de um saber repleto de representagdes sociais de professor
e aluno, que acaba por atribuir ao primeiro a responsabilidade e o poder de
dimensionar o desempenho do segundo Unica e exclusivamente por meio da avaliacdo
— prova, desconsiderando as tentativas e as hipdteses levantadas pelo aluno no
processo. O erro, no processo de avaliagdo, deve ser utilizado como instrumento para
redimensionar o que se ensina e o que se aprende, portanto, como referencial, tanto
para o professor quanto para o aluno, dos conteddos programaticos que tem lugar na
escola, mas levando em conta o conhecimento anteriormente adquirido pelo aluno em
suas relagdes extra muros escolares.

Palavras-chave: Avaliacdo; Erro; Escola.

ABSTRACT:

The aim of this paper was to analyze the role of error in the process of school
evaluation, from a perception error constructive and constitutive process teaching and
learning. From theoretical research, we discuss the role of the school as a transmitter

*0 termo aprendizagem se configura como processo em contraponto ao termo aprendido, como algo
concluido. Por isso, o uso do termo ensinagem, como busca de dar uma perspectiva de processo que o
termo ensino, utilizado usualmente e que ndo aponta.
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of knowledge full of social representations of teacher and student, which ultimately
assign to the first responsibility and power to scale the performance of the second
single exclusively through evaluation - proof disregarding attempts and hypotheses
raised by the student in the process. The error in the assessment process should be
used as a tool to resize what is taught and what is learned, therefore, as a reference
for both the teacher and to the student of the syllabus that takes place in school, but
taking into account the knowledge previously acquired by the student in their
relationships extra school walls.

Key-words: Evaluation; Error; School.

A escola, o saber e a avaliagao.

O objetivo deste texto é analisar a avaliacdo e o erro na perspectiva escolar, a partir de
uma percepcao de erro construtivo e constitutivo do processo de ensinagem e
aprendizagem. Ao discutirmos a avaliacdo e o erro na perspectiva escolar, é
importante definirmos inicialmente o papel da escola e sua relacdo com o saber e,

sobre isso, Libaneo (1994) afirma que:

“A transmissdo do saber é sua apropriacao pelos alunos. O
saber escolar é entendido como um conjunto dos
conhecimentos selecionados entre os bens culturais
disponiveis, enquanto patrimonio coletivo da sociedade, em
funcao de seus efeitos formativos e instrumentais. Longe de ser
caracterizado como conjunto de informagdes a serem
depositadas na cabeca do aluno, o saber escolar constitui-se
em elemento de elevacdo cultural, base para a insercdo critica
do aluno na pratica social de vida” (pp. 13-14).

Ao desempenhar o papel de transmissora do saber, a escola assume um poder de
julgar os que sabem e os que ndo sabem e um dos instrumentos que a escola utiliza

para que isso se efetive é a avaliacdo e é importante considerarmos que

“todo saber é expressivo, pois procura representar mundos
subjetivos, intersubjetivos e objetivos. Longe de serem
construtos cognitivos monoldgicos, sistemas de saber sdo
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gerados por triades intersubjetivas que ligam o conhecimento a
pessoas e aos contextos publicos em que é produzido”
(Jovchelovitch, 2008, p. 259).

Acerca dessa triade, a autora aponta que ela representa o espaco potencial da
possibilidade da representagao simbdlica, ou seja, é espaco de producdo de sentido e
de significacdo, ou ainda, é a estrutura mediadora pertencendo ao “entre” na triade

sujeito — mundo e objeto de conhecimento.

O segundo aspecto “refere-se a ideia de que diferentes formas de saber podem viver
lado a lado [..] sdo vistos como fenémeno plural e heterogéneo” (Jovchelovitch, 2008,
p. 21). Estudar os saberes “significa estudar o conjunto de praticas, relacbes e
contextos concretos em que o saber, enquanto agdo social, ocorre” (Jovchelovitch,
2008, p. 261), cujo objetivo é o de “recuperar a visdo dialégica da representacao,
reafirmar seu carater simbdlico e social e ligar sua dinamica a diferentes formas de

conhecimento” (Jovchelovitch, 2008, p. 22).

Jovchelovitch (2008, p. 276) considera ainda, que o processo de formacdo do
conhecimento depende das condi¢des sociais concretas que também dao forma a sua
estrutura interna, ou seja, “informam as coer¢des e obriga¢cdes cotidianas que
organizam as praticas de um grupo” e maped-las implica estudar os mundos

subjetivos, intersubjetivos e objetivos que ela compreende.

“o saber é um sistema varidvel, relacionado a arquitetura
intersubjetiva das representacdes que o produzem. A génese
relacional do conhecimento faz dele um fendémeno plastico e
variavel, que muda dependendo do “quem”, “como”, “que”,
“por que” e “para que” da representacdo. Estas diferentes
dimensdes do processo representacional constituem contextos
do saber e é para estes contextos que necessitamos nos dirigir
se quisermos compreender a expressividade de um sistema de
conhecimento”. (Jovchelovitch, 2008, p. 263).
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Considerando que o saber estd relacionado ao contexto no qual foi produzido,
Machado (1996, p. 263) aponta que “a avaliagdo educacional é tributaria de uma
concepgao de conhecimento irradiada pela escola”, que lhe confere uma dimensao
epistemoldgica que o homem partilha e que o constitui: sua racionalidade e sua
historicidade ou, como apontado por Bombassaro (1993, p. 14), “o homem nasce
marcado ndo sé pela racionalidade, mas também pela historicidade, que se manifesta

como praxis, como o conjunto das acdes que ele realiza no tempo”.

Consideracgoes acerca da avaliagdo

Antes de adentrarmos na discussdo acerca da representacdo do erro no processo de
avaliacdo, gostariamos de retomar alguns aspectos importantes sobre a avaliacdo e

suas representagdes sociais.

De acordo com Da Costa (2006, p. 45)

“se é dever da escola e direito do cidaddao o acesso a esse
saber, a forma como os sujeitos de direito e dever se
relacionam a ele, podemos dizer que o modo como se concebe
esse saber (...) mediatizam a concepc¢do de avaliacdo e suas
relacdes com a pratica pedagodgica, constituindo assim uma
nova dimensdo: a epistemoldgica”.

A essa dimensdo epistemoldgica, Luckesi (2004) aponta que os professores mantém
modelos que inconscientemente refletem na pratica da avaliacdo escolar, entre eles, o
ato de examinar ou dar notas ao invés de avaliar. Para o autor, avaliar é sempre um

procedimento qualitativo, pois:

“Avaliacdo, para ser constitutivamente avaliacdo, sé pode ser
qualitativa. O termo avaliar provém etimologicamente de dois
outros termos latinos: prefixo a e verbo valere, que significa
‘dar preco a’, ‘dar valor a’; em sintese, atribuir ‘qualidade a’.
Com isso, compreendo que toda avaliacdo é qualitativa: levado
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a sério o conceito, ndo existe avaliacdo quantitativa” (Luckesi,
2004, p. 86).

Nessa perspectiva, a avaliagdo é vista como uma forma de diagnosticar a
aprendizagem, ou de atribuir uma qualidade a alguma coisa, e no caso, ao ensino e a
aprendizagem. Luckesi (2004, p. 86) aponta ainda que com frequéncia “confundimos
instrumentos de coleta de dados com instrumentos de avaliagdo”, ou seja, nao

qualificamos a realidade, apenas a constatamos. O autor aponta ainda que

“nds, educadores, agimos mais pelo padrdo inconsciente do
que por um ato consciente, o que quer dizer que, em nossa
pratica da avaliacdo da aprendizagem na escola, orientamo-nos
muito mais por representacdes sociais do que por decisdes
conscientes” (Luckesi, 2004, p. 88).

A avaliacdao é um processo que tem muitas fungdes algumas especificas em relagao aos
componentes do espaco escolar: alunos, professores, metodologias, curriculos,
estrutura fisica e pode ser definida como instrumento que “[...] diagnostica uma
situacdo e permite modificd-la de acordo com as necessidades detectadas” (Sant’anna,

1997, p. 30). Vasconcellos (1994, p. 43) define avaliacdo como

“um processo abrangente da existéncia humana, que implica
uma reflexao critica sobre a pratica, no sentido de captar seus
avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e de possibilitar a
tomada de decisdo sobre o que fazer para superar os
obstdaculos”.

Mas pode, ainda, ter fungdes mais gerais, apontando aspectos politicos, econémicos e

sociais que regem a realidade onde estd inserida a escola e todos os seus elementos.

Para Sant’anna (1995) os objetivos da avaliacdo sdo:
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- fornecer bases para o planejamento das aulas e das atividades a serem

desenvolvidas, tendo como referéncia o desempenho dos alunos;

- ajustar politicas e praticas curriculares, na medida em fornece parametros acerca da

necessidade de adequacdo da politica educacional as necessidades sociais;

- possibilitar a selecao e a classificagdo dos alunos, em casos que seja preciso como,

por exemplo, em concursos, para premiagdo etc.;

- facilitar o diagndstico, permitindo ajustar o desenvolvimento das aulas tendo como

ponto de partida o conhecimento ja adquirido pelos alunos;

- melhorar a ensinagem e a aprendizagem, pois o que se busca na escola é a
transmissdao de conhecimentos cientificos, preferencialmente pelo professor, e a

apreensao destes pelos alunos, por meio da mediacao;

- estabelecer situagdes individuais de aprendizagem, tendo em vista que o dominio de
conhecimento é diferenciado de sujeito para sujeito e ensinar tendo consciéncia desta
diversidade proporciona maiores condi¢des de que as atividades propostas se ajustem

aos alunos;

- interpretar resultados, uma vez que também ndo basta ter um resultado numérico e
guantitativo sobre o desempenho, analisando os dados fornecidos pela avaliagdao é
possivel definir os diferentes niveis de desenvolvimento dos alunos e em que areas se

encontram suas maiores dificuldades.

Hoffmann (1993) afirma que sdo trés os tipos de avaliacdo: diagndstica, somativa e
formativa. A diagndstica normalmente se realiza no inicio do processo e determina a
auséncia ou presenca de conhecimentos e habilidades dos avaliados sobre o tema a
ser desenvolvido na aula ou periodo. Um dos instrumentos a ser utilizado para a
avaliacdo diagndstica pode ser a auto avaliagdo e pode ser realizado tanto de maneira
formal (com um pré-teste, por exemplo), quanto de maneira informal (questionando-

se os alunos acerca do assunto).
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A avaliacdo somativa tem como principal objetivo a classificacdo dos alunos, porque se
baseia no rendimento apresentado em termos dos objetivos propostos. Este tipo de
avaliagdo é o mais comumente usado em concursos vestibulares ou de trabalho, pois
buscam classificar os individuos em relagdo a um numero de vagas disponiveis. No
entanto, e mais ainda quando os editais com os resultados sdo tornados publicos,
expOe as pessoas gerando, muitas vezes desconforto e sentimento de incompeténcia o

gue, do ponto de vista emocional pode trazer profundas sequelas.

A avaliagdo formativa indica como os alunos estdo se comportando em func¢do dos
objetivos tracados inicialmente, sua evolucdo ou ndo, para isso deve-se: selecionar os
objetivos e os conteudos; formular os objetivos; elaborar esquema tedrico; corrigir

erros e insuficiéncias; selecionar alternativas terapéuticas.

Existem diferentes instrumentos de avaliagdo, um dos mais utilizados é a prova,
percebida, por muitos educadores como o Unico que de fato fornece resultados
significativos. No entanto, o seminario, pode e deve ser usado em sala de aula,
favorecendo o desenvolvimento de habilidades de explanagdo, argumentacao,
organizacao mental, verbalizacdo dentre outras. Além destes, a pesquisa tedrica é
fundamental no processo ensino-aprendizagem do conhecimento cientifico que tem
lugar na escola, por isso o uso de técnicas para o registro destas pesquisas é
importante, como o fichamento, o resumo e a resenha. Outro instrumento eficaz de
avaliacao é o relato de experiéncias vivenciadas, por observagdo ou por participacao, e

registradas de maneira sistematica como resultados de pesquisas.

O professor dispde de inumeros instrumentos para efetuar a avaliacdo e a arte, por
exemplo, disponibiliza diversos recursos que podem ser utilizados pelos professores,
ndo somente para os alunos de cursos especificos da area artistica (plastica, dramatica,
musical), mas para qualquer area, como ferramenta para verificar o nivel de apreensao
e compressao dos conhecimentos apresentados em sala de aula. Por isso, o relato de
observacdo e andlise de uma obra de arte também pode servir como instrumento de

avaliacdo.
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Contudo, a escolha de um ou outro instrumento deve ser realizada baseada em
critérios e um destes é o objetivo que se estabeleceu para o desenvolvimento do
processo, ou seja, o que ensino buscou transformar em aprendizagem .0 conteldo
que se quer verificar é um outro critério, pois alguns conteldos programaticos de
algumas dareas de conhecimento exigem um determinado tipo de habilidade cognitiva
tal como a memorizagdo enquanto outros exigem raciocinio légico matematico, por

exemplo.

Os alunos também devem ser levados em consideracdo, porque com a politica da
educacdo inclusiva, dia a dia encontramos sujeitos com necessidades especiais que
carecem de uma intervengdo pedagdgica diferenciada, incluindo-se a avaliacdo e isto

vale, também, para alunos considerados “normais”.

O professor deve ter claro esses critérios para que possa escolher um ou outro
instrumento, além de considerar que sua selecdo deve se pautar no conhecimento
que tem desses instrumentos, ou seja, sua familiaridade e dominio, em fungao de sua
area de atuacdo, de sua formacdo pessoal e da forma como percebe sua relacdo com

os alunos e dos alunos com o conhecimento a ser avaliado.

A instituicdo também ajuda a definir os critérios para a escolha do instrumento de
avaliagdo. Existem normas estabelecidas pelo Ministério da Educac¢do acerca da
avaliacdo, mas cada instituicdo tem autonomia para definir regras mais especificas
como estabelecer tipo e quantidade de instrumentos a serem utilizados no processo

de avaliacdo, ou o peso atribuido a cada uma delas.

Avaliagdo e erro na perspectiva construtivista

Acreditamos assim, que uma das formas de conceber a avaliagdo numa perspectiva
gualitativa é compreender a funcdo e o papel do erro nesse processo. Para Castorina
(1988, p. 43) ha erros sistematicos “[...] que marcam o limite entre o que um sujeito
consegue e ndo consegue fazer — e os erros manifestos durante o processo de

invencao e descoberta”.
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O erro demonstra ou aponta indicios de quais estratégias o aluno utilizou na resolucdo
do problema apresentado, portanto, funciona como balizador para o professor,
apontando para as necessarias adequacdes nas estratégias de ensino. Por isso, permite
que o aluno tome consciéncia do procedimento utilizado e do procedimento esperado

para a resolucdo do problema proposto e o ajuste em termos dos objetivos.

Ao mesmo tempo, o erro detectado pela avaliagdao deve ser instrumento para que o
professor defina a partir de onde deverd dar continuidade, ou retomar, o processo
ensino-aprendizagem com seus elementos, tais como: conteldos, metodologia,

vinculos.
Castorina (1988) afirma que

“Ao considerar os erros sistematicos — o fato de as criangas
diante de situagdes diferentes se equivocarem da mesma
maneira — teve-se que ir além da sua prépria fenomenalidade
para descrever e especificar a organizacdo intelectual que os
explicavam. Os erros infantis respondiam a certa estruturacdo
das agdes que podia ser caracterizada positivamente. Os erros
deixaram de ser sé indicio de uma dificuldade ou uma
incapacidade e passaram a ser reveladores de uma ldgica
infantil irredutivel a légica dos adultos” (p. 33).

Por isso, para o pesquisador, o erro funciona como dado de pesquisa e como tal deve
ser analisado, possibilitando a retomada do referencial tedrico-metodoldgico que
embasa a pratica pedagégica do docente, proporcionando temas de pesquisa a serem
aprofundados na compreensdo dos processos vivenciados. Orgdos financiadores de
pesquisas, publicos e privados, devem estar atentos ao erro, pois ele sinaliza as areas

onde hd maior necessidade de investimento em novas pesquisas.
Hoffmann (1993) argumenta que:

“Nem todos os erros cometidos podem ser denominados ‘erros
construtivos’, passiveis de descoberta por ele em termos de
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melhores solugdes. Os erros construtivos caracterizam-se por
sua perspectiva légico-matematica” (p. 79).

O erro, desta maneira, deve ser compreendido como fazendo parte do processo de
aprendizagem, como parte constitutiva do processo de construgdao de conhecimento,
como sinalizador do percurso utilizado pelo sujeito, compreendido como ser ativo e

atuante.

Ndo se poderia como diz Perrenoud (1999, p. 83), “recriminar os professores pela
ignorancia dos processos de aprendizagem”, mas pudemos perceber que isso impede
tanto o diagndstico como a intervencdao que deve ocorrer num determinado tempo —
no conflito evidenciado pelo aluno — como no planejamento de uma a¢dao que

assegure uma aprendizagem real.

Assim, o erro tem um papel importante na articulacdo desse processo e deve
possibilitar “a troca de experiéncias e a partilha de saberes [que] consolidam espacos
de formacdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando” (Névoa, 1992, p. 26), pois “ndo
existem receitas ou modelos. A realidade nos desafia a cada momento, e é preciso

responder de forma original, se quisermos modifica-la” (Elias, 2000, p. 202).

Da pesquisa

O trabalho é resultado de pesquisa tedrica desencadeada a partir de experiéncias
vivenciadas pelas autoras como professoras em situacdes de avaliacdo cujas discussdes
acerca dos conceitos e pré-conceitos relacionados a processos avaliativos encontraram
eco nas representacdes sociais de professores e alunos e interferem significativamente
no processo de ensinagem e de aprendizagem. Por isso, o referencial de analise
utilizado pelas autoras pautou-se nas representagcées sociais encontradas nas obras
pesquisadas que discutem avaliagdo, priorizando o conceito de erro e o papel da

escola como transmissora de saber.
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Ao analisarmos a avaliagcdo escolar, podemos afirmar que ela tem desempenhado o
papel de julgar os alunos, ou separar os que sabem dos que ndao sabem. Segundo Saul

(1994) a avaliacdo:

“se tornou uma pratica ameacadora, uma pratica autoritaria.
Mas ela ndo é isoladamente autoritaria. Ela o é, porque esta no
bojo de um conjunto, de uma Educagdao entendida como
transmissora de informacdes, que é igualmente autoritaria”

(p.66).

Assim compreendida, a avaliacdo é sempre a emissdo de um juizo de valor que ndo é
absoluto, mas relativizado e “funciona sempre, explicita ou implicitamente, como
parte da totalidade de uma teoria, de uma concepcdo do mundo, de uma imagem do

mundo” (Heller, 1992, p.13).
Perrenoud (1999), afirma ainda que:

“o0 éxito e o fracasso sdo realidades socialmente construidas,
tanto em sua defini¢ao global quanto na atribuicdo de um valor
a cada aluno (...) Uma sociologia da avaliagcdo nasce a partir do
instante em que se recusa a acreditar que o éxito e o fracasso
escolares resultam de uma medida objetiva de competéncias
reais, em que essas sdo vistas, ao contrario, como
representacdes criadas pela escola... (e que a escola) tem o
poder de |hes atribuir forca de lei” (p.19).

Podemos entdo afirmar que avaliar é antes de tudo, posicionar-se politica e
ideologicamente frente ao que se estd avaliando, estabelecendo padrdes de
racionalidade associados ao mundo pratico no qual o conhecimento é produzido e que
tem na historicidade seu elemento central e que nem sempre se pauta pelo
conhecimento cientifico, embora, muitas vezes o use para subsidiar o discurso e,
consequentemente, encobrir a ideologia que veicula, pois tem “a capacidade de

‘penumbrar’ a realidade, de nos ‘miopizar’, de nos ensurdecer, e faz, por exemplo, a
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muito de nds, aceitar docilmente o discurso cinicamente fatalista neoliberal” (Freire,

1997, p.142).

Um dos aspectos relacionados a avaliagao escolar é o que se refere a qualidade do
ensino. Contudo, definir qualidade depende de inumeros fatores, entre eles: “os
valores nos quais as pessoas acreditam; as tradicdes de uma determinada cultura; os
conhecimentos cientificos sobre como alunos aprendem e se desenvolvem; o contexto
historico, social e econémico no qual a escola se insere (...), a qualidade pode ser
concebida de forma diversa, conforme o momento histérico, o contexto cultural e as

condicOes objetivas locais” (Brasil, 2009, p. 13).

Se a escola é o espaco no qual o trabalho coletivo deve ser instaurado, é preciso ter
claro que este é, antes de tudo, um espaco de negocia¢cGes e articulagdes entre a

ensinagem e a aprendizagem.

Para tanto, se faz necessario que o processo de ensinagem e de aprendizagem seja
registrado, apontando as vivéncias, as duvidas, as descobertas e as hipdteses do grupo,
pois os processos pedagdgicos sao sempre intencionais e deliberados e que, portanto,
devem ser observados, registrados, discutidos e avaliados e sem ele, todo

planejamento ou avaliagao é superficial e inconsequente.

Faz-se necessario ainda que o aluno seja considerado tanto do ponto de vista
bioldgico, quanto a partir das relagdes intra e interpessoais, pois 0 conhecimento nao é
algo pronto a ser transmitido e aprendido, ao contrario, hd todo um movimento nesse
processo e somente a sua compreensdao pode contribuir para que a avaliacdo seja

efetivada de forma compartilhada e ndo individual.

Consideragdes finais

A avaliacdo — ferramenta bdsica para a reflexdo do processo de ensinagem e
aprendizagem e, portanto para o planejamento do professor — ndo tem na realidade

contribuido para a superac¢ao dos obstaculos epistemoldgicos do aluno.
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O diagndstico dos diferentes sistemas de saber e sua comunicacdo pressupde uma
postura dialdgica, que reconheca a legitimidade das perspectivas locais como meios
praticos de uma comunidade para expressar a si mesma, sua identidade e seu modo
de vida. A perspectiva dialégica pressupde a comunicagdo entre diferentes,
reconhecendo os saberes locais - reconhecendo que possuem saber de tipo diferente,
mas rico e que podem gerar aliangas produtivas — evitando-se a extensao de saberes
com outras identidades. A analise desses fatores - da identidade, representacdes
sociais e o poder da comunidade - é um processo reflexivo importante para o
desenvolvimento da consciéncia critica.

Para Sant’anna (1997) a avaliacdo deve ser continua, integrada, progressiva, dinamica,
voltada para o aluno, abrangente, cooperativa, versatil. Na pratica pedagdgica, a
avaliacdo formativa deve ser priorizada, todavia, exige que o professor altere a
metodologia de trabalho em sala de aula, diminua a énfase na avaliacao, redimensione
o conteudo da avaliacdo, altere a postura diante dos resultados da avaliacdo e trabalhe
na conscientizacao de toda a comunidade escolar, pois esta mudanga deve ser ampla

para alcancar resultados efetivos.

A avaliacdo é uma via de mao dupla, tanto aponta aquilo que o aluno aprendeu ou
ndo, quanto o que o professor ensinou ou ndo e desta forma, a reflexdo desse
processo no coletivo, faz do erro um norte para a melhoria do processo de ensinagem

e aprendizagem assumindo de fato o seu papel.
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