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-RESUMO -

Partinde de pressupostos basicos das concepcoes construtivistas da
aprendizagem e do ensino, busco neste trabalho focalizan como vem sendo tha
tados 0 enwo e a cornegac, em safas de aula que erientam suas praticas ba-
seadas na concepedo construtivista, proponde ao final, mudancas de prati-
cas.

Numa abordagem de pesquisa qualitativa, procuro atraves do estudo de
caso, conhecer a pratica desenvolfvida na sala de aufa, convivendo e obser-
vando ¢ dia-a-dia dessa pratica, de modo a verifican essa atuacdo um pouco
alem do que e concebido e dito teonicamente pelos educadones em questdo, e
um pouco alem do que ¢ informado e negistrade nos planos e documentos da
Escola.

Discuto algumas questoes, para A¢ fepensar 0 L0 € 4@ CORMeCAO ha

prnatica escolar, Questdes como:

0 que significa erran na pratica escofan?

Qual ¢ papel do erro e da corregac na consthucde de conhecimentos?

Que tipos de errwos o aluno §az? Todos 04 erros sa0 iguais?

1

Por que o aluno errou?

0 que pensam 06 alunos e 05 professones sobre o erno?

0 que pensam 08 aluncs e 05 professores sobre a cornecdo?



- 08 aluncs tem mede de erran? Por que?

- 05 alunos gositam de cornigin? Pon que?

- Quais sao as praticas de correcdo empregadas?

- Como a cornecdo de trabalhos, provas, Licoes de casa, atitudes de
conhecer, tem contribuide para provecar mudancas no desenvolvimen-
to do atuno?

- A conrecao fem apenas constatado a situacdo do afuno, Aisto e, 4e
ele "sabe ou nao"?

- Como a conrecdo vem interferinde na auto-percepedc e auto-estima

do aluno?

- Que instrumentos o professon tem utifizado para a cornecdo?

- Que dntenvencoes o professor tem feito para conhecer as concepcoes
do aluno e Ldentificar porque ¢ abfuno ettou?

- Qual a {mpontancia da interacdc na superacdac do erro?

- Ha uma metodologia especifica para Lidar com 0 erro e a correcdo?

METODOLOGIA DA PESQUISA:
PESQUISA QUALITATIVA - ESTUDO DE CASO

A metodofogia utilizada foi a de coleta de dados, atraves da obser-
vagao direta em safas de aufa, entrevisias com professores, ccordenadones,
alunos e analise da Proposia Pedagogica da Escola.

Foram observadas classes do 10 grau de uma Escofa particufar de Cam-
pinas, cufa proposia pedagogica-educacional vem sendo constuida, ao Longo
de sua historia, com base em pressupostos construtivistas e inferacionis-
tas.

As classes escolhdidas para a observacdo foram de primeinas senies a

quantas series do 1¢ grau,



vi.

A opcao pelo estude de caso vem do interesse em investigar mais sis-
tematicamente o trhabalho realizado nesta escola onde atued como progessora
e atualmente como coordenadora do curso de 18 a 44 senies.

Apesar da Escola ter uma realidade e trabalhe atipicos, nao hepresen
tative da malornia das escolas, acredito que este estudo possibifitarna uma
genenalizacao por parte do Leiton, helacionando o que §oi apreendido neste
tipo de contexto com o contexte especifico do Leiton,

Uma tentativa de contribuirn na nreflexdo e teorizacao da pratica e na
formacao do professon que se ve imerso no imediatismo que as pAOprias con-
dicoes de trabalho {mpoem., Tive a preocupacdo de guardar, em meio a prati-
ca cotidiana, uma distancia analitica e critica proprias do pesquisadon.

Como nos diz Bizet [1985: p.19):

"Fazen pesquisa ndo e fabricar noves argumentos pard
justifican o que se 4az ou o em que fa se¢ acredita: e, 4o
contranio, aceitan o rnisce de sen contradito, de  encon-

trar o que nao se tendia gostado de encontrar”,
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CAPITULO 1

DO OBJETO DE CONHECIMENTO - O ERRO

"Quem compreende que o mundo e a verdade sobnre o
mundo sao nadicafmente humancs,esita preparado para con
ceber que ndo existe um mundo-em-54, mas muitos mundod
humanos, de acordo com as atitudes ou pontos de vista
do 4u4e&to existente”.

(W, Luifpen)

O mundo em gue vivemos — uma cultura urbana onde ninguém
conhece ninguém e onde fica cada vez mais dificil distinguir
© certo do errado — torna especialmente trabalhoso, para cada
um, orientar-se em suas acbes. Vemos por um lado, pessoas ex-
tremamente permissivas, onde o vale tudo norteia a acio,em no
me do beneficio prdprio, do prazer ou ainda do respeito a in-
dividualidade. Por outro lado, pesscas em busca exagerada e
compulsiva, de estabelecer o certo e niao permitir o errado, de
afirmar que algumas condutas ou respostas sdo boas e outras,
mas. E ainda aqueles que, perdidos nas suas definicdes, pedem
por novos decalogos, por novas listas do que deve ou nio ser
feito, do certo ou errado.

Quando escolhi investigar o erro na sala de aula, foi



Justamente por encontrar pessoas t3o bem intencionadas, mas
bastante confusas diante da parafernadlia dos métodos e dos mo
dismos tedricos da psicologia e da pedagogia. Pela preocupa-
cao com as conseqgliéncias desastrosas de uma pedagogia retalha
da que marca a educacado de nossos alunos. Pela consciéncia de
que nao respondemos apenas por nossa "intengdo", pelo que nos
parece ser a causa interior de agirmos deste ou daquele modo.
Respondemos por bem mais: pelos resultados previsiveis de nos
na agao. Temos uma obrigacdo de lucidez e coeréncia na acio
pedagdgica.,

Nestes anos todos, em contato com a sala de aula, pude
perceber com que avidez os professores buscam um aprimoramen-
to profissional, uma fundamentacdo tebrico-pritica, que supe-
re a formacdo precaria e insuficiente dos cursos de base.A
dificuldade que encontram em derivar das teorias de cunho epis-
temoldgico, uma teoria de ensino-aprendizagem escolar, como
nas obras de Piaget e Vygotsky, onde muito se informa sobre o
desenvolvimento das criancgas, mas pouco se diz como ensina-
las.

O professor gquer conhecer, mas também tem medo de errar,
quer transformar, mas também se vé desnorteado com os rumos
da Educacao. Se ontem a cartilha era um marco precioso na his
téria de vida escolar da crianga, hoje ela & tida como obsole
ta. E o professor pensa alto: "E o construtivismo? Que mistenio e
esde? B o enno? Que historia e esta de que a crianca pode escrever do  seu
jeito?...

oo Devo aceitan o enrno na safa de aula? Mas como, se o fempo  Ztodo
aprendi que o compromisso da Escola ¢ com a transmissdo do saber cientifi-

co? 0 aluno esfa na escola para aprender o cento. 0s ennos devem sen evita



dos para nao serem fixados. E o compromisso com a verdade? Se o aluno pode
erhan, entdo qual e o paped do professon?...

ve. Mas enran € humano e se ele ja soubesse ndo estaria na escola. ..
Devo aceitar o erro! Mas como? Dedxando simplesmente ¢ aﬂ&no erran e sendo
condescendente na connegao? Dando mais fempo a ele, pedindo que refaca o
que ernrou, que "pense” mais um pouco, ou que preste mais atencao?...

Ah! que trangllifidade se nos dissessem o que ¢ cento com relacdo ao

enol”,

Em minhas consideracOes neste trabalho nao pretendo, de
forma nenhuma, prescrever o que o professor deve ou nac fazer
com relacgao ao erro, pois estaria traindo a minha crenga de
gue nenhuma resposta isolada resulta em solugdo e de gue para
uma acao fazer sentido, ela precisa ser acompanhada de varias
acbes, num processo coerente, numa historia propria, com pas-
sado, presente e futuro.

0 qgue pretendo sim, e mediar a reflexao sobre possiveis
posturas com relagao ao erro e a corregdo na sala de aula e
outras guestOes decorrentes.

Tenho sentido a dificuldade do lidar com o erro, porgue
mais do que uma postura pedagbgica, trata-se da nossa perple-
xidade diante da liberdade, das escolhas possiveis, de nos
apercebermos diferentes do resto, da massa, de encararmos a
nossa individualidade, de ndo termos medo de dar uma resposta
diferente, de flagrar-se destoante, de parir uma idéia origi
nal. Somos acostumados a responder aquilo que esperam que res
pondamos. Assim € a escola, a sala de aula. Trinta, quarenta
alunos gque "pensam", ou melhor, recebem, igualmente os concei

tos. Conceitos que, por sua vez, sdo transmitidos como verda-



des, certezas. Escola que deveria ser o lugar, para professo-
res e alunos, de se pensar livremente, diferente, de se fazer
perguntas e construir respostas, de levantar hipdteses e co-
nhecer as dos outros.

E certo que muita coisa mudou na pratica escolar, com
relagao ao erro. Com o passar do tempo, por exemplo, a puni-
¢do manifestou-se de varios modos, os castigos escolares fo-
ram perdendo o seu carater de agressao fisica,tornando-se mais

sutis, mas nem sempre sem violéncia. A exposicio ao ridiculo

ou a propria chamada de atencdo para a fragilidade de quem
errou &, sem duvida, uma violéncia moral, ou como diz Bourdieu,
uma "violéncia simbdélica", que ndo atinge o corpo fisico do
aluno, mas sua personalidade.

Hoje ndo encontramos mais a palmatéria para uma respos-
ta errada, mas encontramos sim, um clima de medo, de tensao
e de ansiedade.

Quem de ndés ja ndo presenciou em sala de aula, a situa-
cado na qual o professor faz perguntas aos alunos, nao porque
esteja interessado em saber quem aprendeu o que foi ensinado,
mas para "verificar" guem n@oc aprendeu, sem se dar conta de
estar expondo publicamente aos colegas da classe a fragilida-
de daquele que ndo sabe responder. O "forte" na licdo & elo-
giado e o "fraco" ridicularizado, ainda gue nio explicitamen~-
te. A vergonha funciona como "licdo" para que da préxima vez

se empenhe mais ou preste mais atengio.

A ameaca do castigo também vem servindo, com fregliéncia,
de antidoto a condutas nio desejadas, sejam elas cognitivas

ou nao.

Quantas vezes ja ouvimos: - "Se voce contimuar assim {a sabe



¢ que val aconfecer,..”
- "Estude, podis no dia da prova vai cair isto que voce errou..."

- "Se continuarem falando, paro a aula e considerno matznia de prova.. .

Mas nem sempre o professor &, sozinho, o vil3do da histd-
ria e a gozagao dos proprios colegas diante do erro de outro
é de fazer calar muita gente, por muito tempo...

O castigo, o medo e a culpa que emergem 4o erro, tornam

a vida opaca, podam a liberdade, criam uma submissio e embo
tam a capacidade criadora,

A sala de aula precisa ser um lugar de possibilidades,
de alternativas, de criacao, de hipbteses, de diferencas no
pensar, de respeito a trajetdria cognitiva de cada aluno. Nio
como uma torre de Babel onde cada um diz e conclui o que quer,
mas como um lugar privilegiado do saber, onde as concepgoes
primeiras das criancas e dos jovens sao sempre validas, discu.
tidas, analisadas, fundamentadas, comparadas, valorizadas e
respeitadas. Para isto precisamos incluir em nossa pratica,co
nhecer o erro dos nossos alunos e nio somente aponta-los e
julga-los.

0 que & considerado erro?

Se procurarmos no diciondrio, encontraremos varios sig-
nificados para o verbete errar e todos com conota¢ao negativa:

- enganar-se;

- vagabundear por; percorrer;

- nao acertar em: errar o alvo;

- falhar;

- cair ou incorrer em culpa;

- dissipar~se;



- emitir juizo em falso;

- desviar-se do bom caminho; desregrar-se; faltar;

- desviar-se do padrao.

Como diz Luckesi (1992: p.137), "a 4deia de erro 60 emenge
da existencia de um padido considerado corneto. A sofucdo Ansatisfatonia de
um problema 50 pode sern censiderada errada, a partin de momento que se tem
uma forma considerada corneta de nesolve-Lo; uma conduta ¢ considerada er-
rada, na medida em que se tem uma definicdac de como seria comsiderada con-

nefa, e assdm por diante”.

Para que exista erro, portanto, € necessdrio existir um
padrao estabelecido dentro das diversas sociedades, a partir
de seus valores materiais, socials, enfim de suas concepgoes
de mundo. Por exemplo, comete um erro grave na India, gquem ma
ta uma vaca, ato gque pode ser perfeitamente correto em nossa
sociedade. Oferecer a mulher como prova de hospitalidade é
uma conduta elogidvel para os esquimbs, e que estaria descon-
forme aos padroes morais para nos.

As solugOes ou respostas erradas que os alunos dao em
sala de aula, também sao consideradas erradas, em virtude de
padroes conceituais estabelecidos pela comunidade cientifica.
Quando um aluno, em uma prova ou em uma atividade, manifesta
nao ter adquirido determinado conceito ou habilidade, avalia-
mos que errou, conforme os padrdes que nos servem de parame-

tros.

No entanto, na situagdo de aprendizagem escolar, mais do
que nunca, naoc podemos parar por ai. O erro & um indicador de
gque o aluno ainda ndo chegou & solugio necessdria e ao invés
de ser punido ou marcado por isto, deverd ser ajudado na bus-

ca da solugdo pretendida. Esta ajuda sO serd possivel na medi




da em que 0s erros sejam identificados e compreendidos (como
€ esse erro? como emergiu esse erro? que concepgdes estao por
tras?).

Novamente Luckesi (idem) nos fala: "... compreender o envio ¢
0 passo fundamental para a sua superacdo. Ha que se observar que o erno, co
mo manifestacao de uma conduta ndo-aprendida, decorre do fato de que ha um
padndo fa produzido e ondenado que da a direcdo do avanco da aprendizagem
do aluno e, conseqllentemente, a compreensac do desvio, possibilitando a
sua corregdo dnteligente. lsto sdgnifica a aquisicao consciente e efabora-
da de uma conduta ou de uma habilidade, bem como um passo & grente na apren
dizagem e no desenvoluimento"”.

Assim sendo, o erro muda de status tanto para o aluno,
gue passa a encara-lo como fazendo parte da sua construgao
do conhecimento, como para o professor gue passa a vé-lo como
oportunidade de reorientac¢des sucessivas, mediando efetivamen

te o crescimento do aluno.
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SITUANDO O ERRO NUMA CONCEPCAO CONSTRUTIVISTA DO

PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

"Na dialetica entre a natureza e o mundo social-
mente construido, o organismo humano se transforma. Nes
La mesma dialetica o homem produz a realidade e com £s-
40 s¢ produz a 54 mesmo”.

(Peten Bengen/Thomas Luckmann)

"Construtivismo"” tem sido um termo amplamente utilizado
nos meios educacionais, para referir-se a uma determinada con
cepcao de ensino-aprendizagem. Sabemos, no entanto, que nao
existe uma Unica perspectiva construtivista e gue no esforgo
de caracterizar esta concepgaoc, corremos o risco de ecletis-
mos superficiais ou de um reducionismo facil.

A minha tentativa de integracdo de teorias construtivig-
tas visa apenas destacar principios marcantes que as norteiam,
com ¢ objetivo de refletir sobre propostas pedagbgicas e ana-
lisar préaticas educativas. Ndo pretendo identificar e anali-
sar pontos de concordancia ou contradicdes entre as concep

¢oes construtivistas, mas buscar um marco de referéncia para



0 processo de ensino-aprendizagem. Autores como Piaget, Ausu
bel, que apresentam em seus trabalhos uma concepgao
construtivista do desenvolvimento e do processo de ensi-
no-aprendizagem, foram as gue basicamente, subsidiaram esta
minha tentativa.

Do ponto de vista da filosofia, o© construtivismo nos
traz referéncias scbre a idéia de que, tanto os individuos co
mo os grupos de individuos, constrdoem idéias sobre como fun-

ciona o mundo. A forma pela qual os individuos dao significa-

do ao mundo varia amplamente e ainda que, os pontos de vista
individuais e coletivos, mudam com o tempo.

Em outras palavras, uma postura construtivista acredita
gue o homem & dotado de uma consciéncia reflexiva, gque o per-
mite construir seus conceitos de realidade, construcdo esta
que o possibilita alterar sempre esta realidade. O homem néao
& um ser passivo, que apenas vé€ e ouve a realidade e a regis~
tra. Esta, por sua vez, nidoc & algo dado, n3oc €& estatica, nao
é algo pronto e acabado. O homem constrdi o seu mundo. Cons-
trugao que & feita no encontro entre os sujeitos humanos e o
mundo em que vivem. Portanto, € feita na interag¢ao {(agdo en-
tre).

A importancia que se da ao significado construido pelas
pessoas, em suas tentativas de dar sentido ao mundo, podemos
dizer gue & o principio basico da teoria construtivista do en
sino-aprendizagem. £ a valorizagao da atividade construtiva e
interativa do aluno, na realizagao das aprendizagens escola-
res., Atividade esta baseada nao s® nas possibilidades que sua
estrutura cognitiva permite, mas também na experiéncia, no co

nhecimento previamente adguirideo, nos sistemas de representa-
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¢ao do aluno, nos seus conceitos iniciais.

Estas idéias se contrapdem a uma visio +tradicional da
educacao gue atribui 3 escola um papel conservador, mantene-
dor da ordem social, fazendo com gque a sociedade mude O menos
possivel com o passar do tempo. Que concebe o aluno como um
mero receptor de alguns saberes culturais e entendem o seu de
senvolvimento como pura acumulacdo de aprendizagens especifi
cas. Que concebe o professor como um simples transmissor de

conhecimentos prontos e acabados.

Cabe a Escola, sim, a transmissdo cultural dos  saberes
historicamente constituidos e socialmente organizados,mas nio
de maneira a desconsiderar a capacidade construtiva do aluno.
Assim, o professor & aguele gue passa a guiar reconstrugdes
de saberes, a mediar producao de conhecimento, levando em con
ta as concepcoes dos alunos e investigando estratégias de in-
tervencgao.

O papel do conteudo ou de aprendizagens especificas, mar
ca também a concepcdo construtivista. Ndo basta apenas garan-
tir a atividade construtiva do aluno, pois esta é inseparavel
da aquisicao de alguns saberes culturais. Afinal, trata-se de
construir ou reconstruir o qué? A atividade construtiva deve
garantir também o acesso do aluno a experiéncia culturalmente
organizada.

Como diz César Coll (1992:p.435): "0s processos de desenvol-
vimento ¢ de aprendizagem mantem estreitas e complexas relacies entre 44
e nos quais a educacao e o ensino a0 pecas chave para entendern a natureza
destas nelacoes.

0s grupos humanos promovem o desenvolvimento dos membros mais jovens,

pazendo-os parnticipan de diferentes tipos de atividades educativas e faci-
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Litando-Lhes, atraves de sua participaco, o acesso & experiéncia coletiva
cultunatmente organizada. Mas a assimilacac da experiencia coletiva, a
aprendizagem dos saberes cullurais, ndo consiste em mera thansmissdo — pok
parte dos aduftos e uma simples recepcdc por parte dos alunos, mas implica
awn processo de construucdo ou recondtrucde, no qual neside em parte a idios-
sincrasdia do processo de desenvolvimento de cada ser humano”.

Ha ainda que ressaltar que a import3ncia atribuida i ati
vidade construtiva do aluno, como elemento chave da aprendiza

gem, nado deve ser confundida com a idéia de que o processo de

construcdo do conhecimento & um processo fundamentalmente in-
dividual, fruto exclusivo da interaglo entre o sujeito e o ob
jeto de conhecimento. A atividade do aluno é parte integrénte
de uma atividade interpessoal (professor-aluno-alunos-objetos
de conhecimento) que a  inclui. Como d i =z Goes
(1991: p. 21), "o sufeito ndo ¢ passivo nem apenas ativo: ¢ interativo”.
Estamos considerando, desta maneira, uma dimensio marcadamen-
te interacionista ao abordar a dimensao construtivista.

Ainda recorrendo a César Coll (1992: p.441), trés pontos

sugerem a construcao do conhecimento na escola:

1¢) A educacao escolar € um dos instrumentos que os gru-
pos humanos utilizam para promover o desenvolvimento
de seus membros mais jovens. Sua especificidade resi
de na crenga de que determinados aspectos do desen-
volvimento das criangas em nossa cultura, exigem uma
ajuda sistemdtica e planejada, que sd & possivel as-

segurar na escola;

29} Esta fungao se cumpre, ou se tenta cumprir, facili-
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tando aos alunos o acesso a um conjunto de saberes
e formas culturais e tratando de que realmente apren
dam. A realizacao desta aprendizagem & uma fonte cria
dora de desenvolvimento, na medida em que possibili-
ta o duplo processo de socializagao e de individuali
zagdo, isto €&, na medida em gue permite construir

uma identidade pessoal no marco de um contexto social

e cultural determinado;

32) Isto e possivel gragas ao fato de que a aprendizagem
nao consiste em mera cdpia, reflexo exato ou simples
reproducao do conteiido a aprender, mas que implica
num processo de construcao ou ieconstrucéo no gual

as contribuigdes dos alunos tém um papel decisivo.

Para situar © erro na concepg¢ao construtivista da apren-
dizagem, destaco dentre os pressupostos levantados até agui,
a questao do papel ativo/interativo do sujeito na construcao
do conhecimento, para poder encaminhar a reflex3o na direcao
das concep¢oes alternativas que os alunos tém, a respeito da-
quilo que pretendemos ensinar-lhes. Estou usando o termo con-
cep¢bes alternativas para me referir &s representacdes que ca
da aluno faz do mundo gue o cerca, conforme a sua propria ma-
neira de ver e entender o mundo e de se ver a si proprio.

Se por um lado sabemos que o aluno constrdi (reconstréi)
0 seu saber por um esforg¢o ativo e pessoal de investigacido e
de atribuicgo de sentido {(concepgao alternativa) e que temos
de respeitar esse saber, por outro lado, sabemos também, que

compete a Escola proporcionar ao aluno um corpo conceitual so
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cializado, ou seja, um corpo de conhecimentos cientificos pro
visoriamente aceitos pela comunidade cientifica.Isto supde co
locar em questdo o saber prévio construido por uma acdo efeti
va do aluno. E isto que estou chamando de erro.S3o concepgdes
diferentes das concepgoes cientificas, que aqui se configuram
como erro. Concepgdes dos alunos gue indicam a presenca de uma
16gica de pensamento, embora nfo com o resultado esperado,que
sinalizam os aspectos da cognig¢do que merecem uma intervencio.

Assim, o problema que coloco &: como numa perspectiva

construtivista, atribuir as concepcoes alternativas dos alu-
nos, uma conota¢do positiva, ou seja, que sejam entendidas co
mo uma condi¢@o necessdria & construcdo do conhecimento cien-
tifico? Como perceber e entender que "erros" podem ser ponto
de partida obrigatbrios para um processo de construcao/recons
trucdo ativa do conhecimento?

Na busca de fundamentacao para trabalhar com o "erro" nu

ma concepgao construtivista do ensino e da aprendizagem, al-

guns pontos da pesquisa de Piaget e Ausubel merecem considera

coes.
- PIAGET ~

Os trabalhos de Piaget sobre a representacao do mundo na
crianga, articulando os planos da realidade e da causalidade,
sao uma fonte, rica e relevante de elementos,para interpretar
as concep¢bes alternativas dos alunos.

No que se refere as crengas infantis, Piaget coloca que
estas correspondem a um trabalho de elaboragac e de estrutura

¢do que vai sendo efetuado pela crianca, em resposta as con-
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tribui¢des do meio (familiares, sociais, escolares...). Embo
ra estas contribui¢bes influenciem a forma como a criancga re-
presenta o meio que a cerca, ela nao a copia. "Mesmo o que pare-
ce copiade e, na realidade, transformade, recniado. As palavras, por exem-
plo, sdo as mesmas na chianca e nos adultes, mas tem sentidos diferentes,
mais amplos ou menos amplos, conforme o caso. As Ligacoes sdo outras.A Ain
taxe e o estilo sao orniginais” (Piaget: 1976).

Se queremos conhecer as crengas das criancgas, Piaget su~

gere que & preciso fazer distin¢l@0 entre a crenga espontinea,

a crenca desencadeada e a crenca sugerida. A crenca sugerida
€ a gue menos revela a cren¢a da crianga, j& que como o proé-
pric nome diz, a pergunta do adulto sugere o que a crianca de
ve responder, sem necessariamente ser a representacao do mun-
do que a criang¢a tem espontaneamente.

As crencgas espontineas e as crengas desencadeadas, provém
de reestruturagdes da propria crianca e apresentam as seguin-
tes caracteristicas:

- sdo produtos da estrutura mental do sujeito, logo, re-

sistem as sugestdes do adulto;

-~ evoluem com a idade, mas o seu desaparecimento nunca

sera brusco;

~ relacionam-se com ¢ plano de realidade e de causalida-

que apresentam, na infancia, um desenvolvimento muito
semelhante. Por isso o seu tratamento ndo deve ser dis
socliado,

Santos (1991: p. 62}, nos chama a atencao para a

importéncia do estudo dos planos da realidade

e de causalidade, com destaque para as teses piagetianas, so-

bre realismo, animismo, egocentrismo e causalidade infantil,
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para a compreensao da génese e natureza das concep¢des alter-

nativas dos alunos.

= REALISMO INFANTIL -~

A crianca até os seus 7/8 anos de idade & realista. Se-
gundo Piaget, a distingdo entre realismo e objetividade & fun

damental. Objetividade, diz, € a atitude das pessoas gue sa-

bem distinguir entre o que procede do seu eu e o que faz par-
te da realidade externa tal como cada um a pode perceber. Rea
lismo, pelo contrario, € a confusao do pensamento e das coi-
sas ou do eu e do mundo exterior. Assim, Piaget (1976: p. 31)
escreve:

"Objetividade consiste em conhecer bem as mil inthusoes do eu no
pensamento de todes o4 dias e as mil {fusoes que delfas denivam {Lusoes dos
sentidos, da Linguagem, dos ponitos de vista, dos valores, procurando des-
prenden-se das amarras do eu para emitin fuizos. 0 nealismo, pelo contra-
xi0, consdiste em Lgnoran a existencia do eu e em consdideran a penspectiva
propria como imediatamente objetiva e absoluta. 0 nealismo e, pois, a ifu-
sdo antropocentrica, e o finalismo, sdo todas as ifusves que abundam na
histornia das ciencias”.

E o egocentrisme natural, na crianca, que a impede de ver
com objetividade e analisar logicamente. Piaget (1950: p. 6 )
diz: "0 egocentrisme significa, ac mesmo fempo, a4 auséncia da conscien-
cia de 84 e a ausencia da objetividade [...]. 0 dominio do objeto,como ta,
caminha a par da fomada de conscienedia de s4".

As relagdes entre objeto e sujeito poderdo ser mais ou

menos centradas ou descentradas, subjetivas ou objetivas, mas
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sempre serd impossivel separar o objeto do sujeito,seja a que
nivel for.

Assim, o desenvolvimento intelectual se dard num proces-
so progressivo, de um estado de egocentrismo a um estado de
objetividade. Segundo Piaget, o realismo infantil primitivo é
o contrario da reciprocidade de pontos de vista, da relativi-
dade e da objetividade.

Piaget sustenta que o realismo da crianca dos 3 aos 7/8

anos € um realismo intelectual. O seu desenho, por exemplo, mos

tra tudo o que a rodeia e neste sentido € realista. Mas,em lu
gar de desenhar as coisas como as ve, completa-as pelo pensa-
mento, desenha-as como as conhece. Neste sentido nao & um rea
lismo visual, mas intelectual. "A crianca ¢ muito realista para sen
Logica e muito intelectualista para sen puro observador"(1977: p.254).
Outro nivel de realismo na crianca é o que Piaget chama
de realismo nominal. E a confusaoc que a crianca faz do objeto
mental com a "coisa" que ele representa. Confundem o pensamen

to com a coisa em Jue pensam e OS nomes com as colisas nomea-«-

das.

- ANIMISMO INFANTIL -

Uma conseqliéncia do realismo infantil & o animismo. Pia-
get (1976: p.143) qualifica de animismo a forma de pensamento
que "considera como vives e conscientes um grande nimero de corpos que,
para nos, sdo inentes".

A crian¢a no inicio de sua evolucgao, tem dificuldade em

distingliir seres vivos de seres n3o vivos, assim como nao dis
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tingue o mundo psiquico do mundo fisico. A nogado qgue a crian-
¢a tem de vida € um dos aspectos fundamentais do animismo. ©
conceito de vida, foi a designagao dada por Piaget a um dos
estudos experimentais gue empreendeu para investigar o animis
mo infantil. Conclui que o conceito de vida evolui segliencial
mente ao longo de quatro estadios, citados por Maria Eduarda

V. M. dos Santos (1991: p. 65).

"a) Vida assimifada a atividade em geral - & considerado come wvivo

fudo o que tem alguma atividade, funcao ou utilidade {{dade de

6/7 anoé};

b} Vida assimilada a movimente ~ ¢ considerado como vive tudo o

gque tem movimento (idade de §/9 anos);

e} Vida assimifada a movimento proprio - a crianca distinglle o mo-
vimento espontaneo do movimento recebido e identifica a wvida

com o primeirne (ddade de 9/11 anosl;

d} Vida reservada a animais e plantas - a vida € atnibuida apenas

a senes vivos la partin dos 11 anos).

Segundo Piaget, na génese do animismo convergem fatores
de ordem individual como a indissociacao (dificuldade em dis-
tingliir o psiquico e o fisico) e a introjecao (tendéncia para
situar em outra pessoa ou nas coisas, a reciproca dos aconte-
cimentos gue se experimentam face a elas, por exemplo, quando
atribui maldade a faca que a cortou — e convergem fatores de

ordem social como o sentimento de participacao (tendéncia pa-

ra acreditar que cada uma das suas inten¢des e pensamentos sao
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partilhados pelos que o rodeiam) e o sentimento da obrigacao
moral (adquirido durante a educacgao, provocando a indistincao

entre a necessidade fisica e a necessidade moral).

- CAUSALIDADE INFANTIL -

"0 ponto de partida da causabidade, tal como o da realidade, e uma

indiferenciacdo entre a experdiencia interna ¢ a externa: o mundo explica-

5¢ em funcao do eu" (Piaget, 1934: p.253). A crianca atribui ao

dinamismo da sua propria atividade, toda a eficacia causal e
concebe o fendomeno, percebido do exterior, como um resultado
dessa agao.

Os estudos de Piaget levaram-no a estabelecer os seguin-

tes estiddios na evolucdo da causalidade resumidos por Santos

(1991: p.68-70}.

"a) Num primeiro estadio, diz, todas as explicactes sdo psicologi-
cas, fenomenclogicas, finalistas e magicas. 0 bebe que faz ti-
Lintarn os chocalhos, puxando uma fita, nao atribui cauwsalidade
a §ita. Esta esta fundida na "acao global" de puxar a fita. Por
conseguinte, achescenta Piagef, o bebe puxa a §ita mesmo  para
agitan obfetos situados bem Longe do ambito da sua acac. Eéta
causabidade polimongica (Ligada de maneina indiferente e simul-
tanea ao objeto, ao sufeito ¢ @ agdo do sujeito sobre o objeto)
¢ magico-fenomenista”. Sendo centrada na acdo do sujeitfo, esta
fona de toda a nelagdo espacial - qualquer coisa pode produzir

qualquen efeito”.
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b} Num segundo estadio, diz, acrescentam-se as explicacoes do pri-
meine, explicacoes antificialistas, animistas e dinamicas. En-
tnetanto, as formas magicas vio desaparecendo. Assim, progressi
vamente, a causalidade vai se obfetivando e espacializando{o de
senvolvimento da causalidade e solidario com o do obfeto e do
espaco) - vad se separando da agao do sujeifo. Com o aparecimen
to do objeto permanente, do espaco e do tempo, verifica-se uma
ohganizacao espaco-temporal por descentracdo do sujeito e obje-
tivacao da causalidade. A crianca fa ndo puxard a §ita se eda
nio estiver em contato com o objeto cobicado, As redacies de cau
sa e efeito entre os dois objetos, ou suas agoes, fazem  supon
um carater fisico e espacial. A causa e o efeito vio se disso-
clando progressivamente. Identificando-se a causa com a inten-
¢ao eficaz e o efeito com o fenomeno percebido. Primeire, 40
sao neconhecidas come causas, as que entram no campo perceptive
da crianca, depois sao causas fambem, as que podem ser nepresen
tadas ou evocadas pelo pensamento fora de toda a sensacdc ime-
diata. Da percepedao das nefacoes causais, a crianca passa para

a representacao das nelacoes causais.

o) Num terceino estadic, diz, as formas de explicacdo anteriches sao
substituddas pon outras mais hacionais. Uma thansformacdo ¢ um
enniquecimento consideravel da causalidade, produz-se por volta
dos 7/8 anos, Logo que aparece a capacidade de pensar por "ope-
nagoes" - agoes dinterionizadas neversiveis. A marcha para a ne-
versibilidade e uma indicacdo da evolucdo da causalidade infan-
ik e tambem da nocao de realidade. As formas primeiras de cau-
salidade, conrespondem aos dods primeiros estadios, sdao total-

mente inneversiveis. As causalidades psicologicas, migica e §i-
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nalista, supoem que um motive explica determinade {enomeno, mas
nao concebem o inverso. Por exemplo, o antificialism admite que
04 homens gizexram o Univenso, mas nac admite que o Universo te-
nha feito o5 homens". "A causalidade evoludi a medida que a cri-
anga estabelece series reversivedls — senies que se podem desen-

volver nos dois sentidos". (Piaget, 1934: p.251).

Esta segliéencia no desenvolvimento da causalidade nao de-

ve ser considerada rigida. Piaget na3oc exclui comportamentos
residuais e mesmo regressoes, sobretudo quando surgem proble-

mas ou situa¢bes mais dificeis.

A contribuicao de Piaget no que se refere as representa-
goes do mundo na crianca entre os 4 e 12 anos, sao bastante
valiosas para quem se propoe investigar as concep¢bes alterna
tivas dos alunos sobre fenOCmenos cientificos e discutir proce
dimentos para modifica-los. Seus estudos mostram gque a objeti
vidade e a causalidade naoc si3o inatas, que se constrdem pouco
a pouco e que esta construcao suple uma correcdo do egocentris
mo inicial e uma adaptacado ao espirito das coisas — dados es-
ses bastante relevantes para interpretar as concepc¢des alter-

nativas dos alunos.

- AUSUBEL ~

Enquanto Piaget focalizou o contelido e a génese das re-
presentacoes infantis, que se desenvolvem de forma natural e
espontdnea, em interacdc com o meio, sem instrucao formal, Au

subel centra-se na explicacdo do funcionamento das representa
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¢oes que o aluno ja possui enquanto estruturas de apoio, de
ancoragem, as novas idéias que surgem na instrucdo formal.
Para Ausubel, a acao pedagdgica deve centrar-se na cons-
trucao de novas estruturas conceituais, nao sd a partir de
uma analise da estrutura do conteGdo a ser ensinado, mas tam-
bém a partir de uma analise ldgica de conteldos organizados,
ja estabelecidos na mente dos alunos e relevantes para a apren
dizagem do assunto em guestao, O conhecimentc previamente ad-

quirido pelo aluno & fundamental para que ele interiorize e

compreenda novos significados (de palavras, de conceitos, de
proposicgoes...). A conhecida frase de Ausubel - "¢ 4aton singu-
Lar que mais influencia a aprendizagem e aquilo que o aprendiz ja conhece”
— sugere gue se investigue o que o aluno ja sabe para cada
area de estudo; que se procure conhecer até gue ponto estes
conhecimentos estdo diferenciados e que se ensine de acordo,
isto &, procurando ancorar os novos conhecimentos, nos conhe-
cimentos prévios dos alunos.

Baseado neste processo de ancoragem, Ausubel desenvolveu
uma teoria da aprendizagem cognitiva — teoria da assimilacao.
A aprendizagem cognitiva & a aprendizagem de estruturas con-
ceituais por integracao de uma informacao num conceito pré-
existente, modificando-o.

Como 4 iz Santos (1991: p. 73) "A  teonia da assdimi

Lacdo cognitiva de Ausubel e, a nosso ver, uma explicacdc e um

aprofundamento do processo de "assdmifacao mental”  descuito  pon
Piaget. De fato, Piaget enfatiza que o crescimento cognitive se da atraves
da assimifacao e da acomodacac. Sustenta que todo o organismo, por um pro-
cesso de equifibracao continua, assimila sem cessarn o que Lhe vem do exte-

rion as suas proprias estrufunas (ndo por fustaposicdo, mas pon {ntegracdo
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reestwtunante) e, complementarmente, £ogo que ha resistencia do meio, o
sujeifo faz acompanhar a assimilacac de um reafustamento das suas proprias
estruturas ao meio — acomodacao.

Logo, ambos convengem, nas ideias de que assimilan & ALncoaporar um
dado novo num esquema fa existente e de que "assimifar um obfeto a um es-
quema, corresponde a conferin a esse objeto uma ou varias sdignificacoes..."
(Piaget, 1958). Divergem nos seguintes aspectod: ac contrarnio de Piaget,
Ausubelf (1980: p.299) sustenta que: 'a aprendizagem significativa € espe-

cifica de um conteudo e que ndo ha {dade na qual fodos o4 alunos possam Li

dan com abstracoes secundanias em qualquer area'™.

Em sintese, enquanto a tradicdo piagetiana & relativamen
te independente do conteido e do contexto, a tradicdo ausube-
liana & essencialmente dependente do contelido e do contexto.
Para.Piaget, o fator determinante do processo de integragao de
novas informagdes e de novos conceitos & o nivel mental atin-
gido pelo sujeito — as suas estruturas ldgicas ou operagdes.
Os trabalhos a que se dedicou durante décadas (éonstrucéo ati
va dos conhecimentos pelo aluno) nao foram desenvolvidos para
dominios particulares do conhecimento de forma a concretizar
como tais processos funcionam no decurso de uma construgdo cog
nitiva especifica. Assim, a diferenca fundamental entre os dois
autores reside no que & determinante, logo decisivo, para ca-
da um deles. Piaget postula como determinante o papel das es-
truturas logicas de pensamento ou operagdes — instrumento ge-
ral aplicavel a qualquer conteldo. Ausubel postula como deter
minante o papel das "estruturas cognitivas" enguanto instru-
mentos especificos para dados campos do conhecimento. Conside
ra que sao elas, e ndo o nivel mental atingido a partir de de

terminada idade, o fator limitante para lidar com novas abs-
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tracdes.
As divergencias expostas nd3oc impedem que a ambos seja
atribuida a paternidade 4o movimento das concepcoes alternati

vas. De fato, os dois psicdlogos sdo considerados precursores,

mas por motivos diferentes:

- Piaget, pela anadlise que faz das representacdes do mun
do gue se dao espontaneamente na crianca, no decurso do seu

desenvolvimento intelectual — idéias, crencas, explicagdes cau

sais e expectativas, relativamente a fendomenos naturais, que

a crianga constroi para dar sentido &s suas experiéncias pes~

soais.

- Ausubel, pelo valor que atribui, na aprendizagem,a "es
trutura cognitiva" enquanto contelido substantivo e organiza-
¢do de idéias para Aareas particulares do conhecimento. Consi-
dera-a um instrumentoc decisivo para a integracac de novas in-

formacdes e de novos conceitos.

As investigac¢Oes que vem sendo feitas sobre as concep-
¢oes alternativas dos alunos, tém nos agu¢ado o interesse em
compreender o conteldo das crencas e idéias que os alunos tra
zem para sala de aula.

E fundamental que o professor perceba que a comunicacio
que faz de sua ideia a respeito de um conceito entra no cére-
bro do aluno, mas entra de outra forma. Aquela idéia passa a
ser a idéia do prdprio aluno transformada, reconstruida, re-
elaborada a partir de suas hipOteses, de suas experiéncias,de

seu universo cognitivo, de suas crencas.
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Durante estes anos de investigacdo sobre o erro,coloquei
minha atencaoc em como os alunos captam e pensam de modo dife-
rente, aquilo que o professor transmite e em que medida o en-
sino se mostra aberto e interessado para entender as concep-
¢oes dos alunos. Aquilo qgue, na maioria das vezes, o profesg-
sor considerou apressada e ingenuamente como um erro, pode
ser uma concepg¢ac do aluno, coerente e satisfatdria para ele
explicar aquele fato ou conceito.

Tenho investigado isto através de entrevistas individuais

para explorar o sentido que as criancas dao a certas palavras

e que idéias tem, quals as suas representacdes sobre o mundo
gue vivem. As observagOes que faco nas salas de aula, tém si-
do também fonte de dados sobre as relacdes entre o gue pensam
os professores e alunos.

Dos varios estudos realizados nas tltimas décadas, sur-
giu uma consideravel "literatura" sobre as concepcdes dos alu
nos, colocando em evidéncia que, como diz Osborne e Wittrock
(1983: p.489) "as crdancas duehuoﬁvem ideias sobre o seu mundo, de-

senvolvem significados para as palavaas usadss nis citncias e desenvolvem es
thategdias para obternem explicacdes sobre o "como" e o "porque dos fendme-
nos, muito antes da ciencia Lhes sen formalmente ensinada”,

Dos resultados destas investigagoes, vale destacar trés

pontos importantes sobre o que pensam as criancas:

1. Desde pequenos e antes mesmo de qualquer ensino e
aprendizagem formais, as criancas constrdem significados de
muitas palavras que se utilizam nas ciéncias e representacdes
do mundo, que se relacionam com as idéias cientificas que se

ensinam nas escolas.
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2. As idéias das criancas tendem a permanecer sdlidas e
firmes, ainda mais quando os professores ndo estdo muito cons
cientes deste fato e nao trabalham com estas idéias, deixando

claro em que aspectos sdo idéias significativamente diferen-

tes dos enfogues dos cientistas.

3. Essas ideias sdo sensatas e coerentes do ponto de vis
ta infantil e com fregliéncia permanecem sem receber a influen

cia do ensino.

Estas afirmacgoes ndo sio originais e foram formuladas de
diferentes maneiras por varios tedricos desde Piaget(1929).No
entanto, estas descobertas tém sido ignoradas ou bem pouco tra
balhadas por professores e até mesmo por investigadores do
campo da didatica.

Se ndo sabemos © que pensam os alunos e por que pensam
assim, teremos poucas possibilidades de exercer uma infludn-
cia significativa com o nosso ensino por mais habeis e adequa
dos que sejamos e certamente nao conseguiremos provocar nenhu
ma mudanga conceitual nos alunos.

As criancas, assim como os cientistas, tém curiosidade
pelo mundo que os rodeia. Querem saber como e por gue as coi-
sas acontecem daguela maneira. Tentam compreender de um modo
natural o mundo em que vivem e o fazem:

- segundo suas experiéncias;

- seu atual nivel de conhecimento;

- e seu uso da linguagem.

As criancas desenvolvem idéias, ainda que nio expressas

por palavras, sobre como e por gque as coisas sio como sfo.S3o
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justamente estas idéias que Osborne (1980) e Gilbert, Osborne
e Fensham (1982: p.623-633), chamaram de "ciencia dos afunos".
Na pratica escolar, no entanto, a importincia da ciéncia
dos alunos continua a ser ignorada, ainda que estas praticas
sejam supostamente pensadas com base em pressupostos constru-
tivistas. Ignoré-las, significa nado se dar conta de uma das
mais significativas variaveis do insucesso escolar. A distan-
cia entre a maneira como o professor organiza suas aulas, usan

do conhecimentos proprios de adulto especializado (conceitos

cientificos) e a maneira como 0 aluno tenta compreender esses
conhecimentos, & enorme, causando obstaculos intransponiveis

para o aluno.

No ambito da idéia de que as criancas trazem para a sala
de aula conhecimentos préprios construidos, ha uma diversida-
de de designacdes utilizadas na literatura, que refletem cono
tacbes diferenciadas. Estas designacgbes foram reunidas por San

tos (1991: p.93) no quadro a seguir:

Designacgdes gque sugerem a Representacdo espontinea
origem das representagdes Representacgdao intuitiva
Representacado social
Versdo privada
Conhecimento privado
Conhecimento do senso comum
Modelo esponténeo
Raciocinio espontaneo
Idéias nao tutoradas

Designacoes que focalizam a anterio
ridade das representacdes (no tempo
e na precisdo) relativamente aos con Preconcepgao
ceitos cientificos

Representacao inicial
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Designagdo que sugere a generalidade
do seu uso para dar sentido a corpos Visao prototipica
relativamente amplos do conhecimento

DesignagOes que enfatizam a natureza
acidental, defeituosa, evitavel, ima
tura ou errada de tais representagoes

Concepgdo errada
Compreensao errada

Designac¢oes gue sugerem diferencgas

qualitativas entre as representa- Concepgao alternativa
¢oes do aluno e os conceitos cien- Estrutura alternativa
tificos

Desxgnacoes que sugerem a organiza Estrutura conceitual
¢ao e coordenacdo dos elementos cog- Estrutura alternativy
nitivos da representagao. As repre Sistema de crencas
sentagbes sao consideradas constru Mini-teoria

¢oes solidarias de uma estrutura Esgquema conceitual

Faradigma do aluno

Designacgao que sugere que todos so
mos uma espec1e de cientistas ao
procurar o "como" e o "porgqué" das
coisas

Ciencia da crianga

Estas designacOes podem sugerir peloc menos duas conota-
¢oes. Uma negativa, quando se diz "concepgado errada", "compre
ensdo errada" e "preconcepcdo" e uma positiva, quando se diz
"representacado espontdnea”, "raciocinio espontineo", "concep-
¢do alternativa", "ciencia da crianca".

Finalmente, ao salientar as concep¢des alternativas dos
alunos, nd3c quero limitar o processo de ensino-aprendizagem a
um conjunto de conhecimentos prévios que devem ser considera-
dos. E evidente que varidveis como atitudes, motivacoes, ex-
pectativas e muitas outras, precisam ser conhecidas, conside-

radas e analisadas, tanto quanto as concepgoes alternativas.Afi
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nal, numa concepc¢do construtivista do ensino e da aprendiza-
gem € o aluno em sua totalidade que constrdoi,e suas concep-
¢Oes sobre qualguer contedido sempre estarao fortemente influ-
enciadas por aspectos afetivos e emocionais.

E com este referencial tedrico, portanto, que busquei
investigar o "erro e a correcao™ na sala de aula, procurando
através do estudo de caso, conhecer a proposta pedagbgica da
Escola onde realizei a pesquisa, convivendo no seu dia a dia

com as classes de 128 a 4a séries, observando e discutindo as
praticas educativas al realizadas, com o objetivo de contri-

buir para o processo de construcio de uma proposta filosofica-pe-
dagogica e educacional clara e coerente. Com © objetivo, prin
cipalmente,de contribuir para a formacao dos professores, refle~
tindo e analisando com eles os processos implicitos em seu co
tidiano. Fazendo uma ponte entre a pesquisa e a pratica, um
elo entre os dados e asg indaga¢des do seu cotidiano e as imw
plicacdes pedagbgicas da teoria construtivista interacionista.

Mais do que mudancas nos procedimentos de ensino, guero
sugerir uma mudanca de postura. Ndo se trata de uma simples
aplicacao em sala de aula das idéias tedricas, mas de uma
construgdo tedrica aliada e coerente com uma construgac prati
ca.

Jacques-André Bizet (1992:p.25-26) diz por mim: "A opedo pe-
La pesquisa-acdo consiste justamente em associan agentes diretos de um prd
tica social ao conhecimento feorico de sua propria nealidade, A Amplicacdo
nume pratica educativa e a Amplicacao numa pesquisa em educacio nio sio de
modo afgum exclusivas: pode-se mesmo colocar a hipotese de que o engajamen
Lo nigonoso numa pesquisa ¢ solidarnio de uma Amplicacao autentica wno ato

educativo, 04 dois se alargando pelo seu beneficio mituo",



CAPITULO III

SITUANDO A CONCEPCAO FILOSOFICA-PEDAGOGICA E EDUCACIONAL

DA ESCOLA ONDE FOI REALIZADA A PESQUISA

- Um pouco da historia -

Para entender melhon os objetivos e o trabalho desta Esco
la & importante gque se conheca um pouco da sua historia.

Com dezesseis anos de existéncia esta Escola teve um nas-
cimento diferente., Via de regra, as escolas particulares nas-
cem com um grupo de pessoas que se retnem, formando uma peque
na sociedade, para, depois, pensarem numa linha educacional e
pedagbgica. Nela se deu ao contrario. Antes de ter uma estru-
tura administrativa e um suporte de funcionamento, ja contava
com uma equipe de educadores, trabalhando com uma proposta pe
dagbgica construida ao longo de muitos anos, fruto de um s&-
rio trabalho de grupo.

Esta equipe percebia que, para levar adiante o seu proje
to educacional, havia necessidade de uma estrutura administra

tiva diferente, onde todos estivessem envolvidos com o proces
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so, pois acreditava que a concepcao filosdfica e de ensino-
aprendizagem € que devem nortear os principios, nfo =6 da es-
trutura pedagdgica, como também da administrativa.

A experiéncia desta equipe mostrava também, que uma es-
trutura convencional & centralizadora, as decisdes sdo indivi
duais e nao se valoriza o trabalho em grupo. Exige apenas uma
competéncia profissional, individual, especializada, isto e,
pessoas "prontas" para atuar. A estrutura proposta exige uma

visao mais ampla de educacao, onde o profissional deve se de-

senvolver junto com a equipe, num trabalho conjunto e dinami-
co. Uma estrutura convencional investe mais no aspecto mate-
rial, no patrimonio fisico. A estrutura proposta deveria in-
vestir, principalmente, no elemento humano. Assim, seu maior
patrimonio seria construido através da formagdo das pessoas
ao longo do processo.

Um grupo de pais, entendendo e acreditando também nestas
idéias, se reuniu entdo com a finalidade de criar uma Escola,
com uma nova estrutura administrativa, onde seus filhos pudes
sem aprender sob a responsabilidade desse grupo de educadores.
Assim, a 7 de novembro de 1977 foi fundada a Escola.Hoje, con
tando com 1.600 alunos, do Maternal II ao 20 Grau, a escola

funciona em prédio proprio numa area de 37.334 metros gquadra-

dos,

- O perfil da sociedade -

Escolher esta Escola para a educacao dos filhos,signifi-

ca optar por uma sociedade onde a participacdo dos pais & fun
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damental.

Esta Sociedade & gerida pela Assembléia Geral dos Sbcios,
gue ocorre ordinariamente duas vezes ao ano e extraordinaria-
mente guando necessario. A Assembléia constitui-se na instan-
cia final onde saoc apresentadas e colocadas em votacao as
principais questbes de interesse da comunidade escolar como
um todo.

S8ubordinada a ela, funciona um Conselho, que & o princi-

pal forum de debates sobre as questdes fundamentais da Socie-

dade. Nele é discutida e fixada a orientacdo geral da mesma,
bem como deliberados os meios ?ara a realizacao de seus fins.
O Conselho congregando todos os setores da Sociedade, se rel-
ne mensalmente, sendo constituldo por um total de cinguenta
membros, representantes de pais, professores e funcionarios.

A estrutura administrativa & formada por uma diretoria
ndo remunerada, eleita em Assembléia, composta de seis direto
res (quatro pais e dois professores): Diretor Geral, Associa-
do, Administrativo, Financeiro, Pedagbgico e Administrativo
Escolar. Os quatro primeiros sdo eleitos em Assembléia, para
um mandato de dois anos. O Diretor Pedagdgico e o Diretor Ad-
ministrativo Escolar sao escolhidos pela equipe pedagdgica,
sendo o Gltimo ratificado pela Assembléia.

O Conselho Administrativo, além de ser responsavel pelo
encaminhamento dos trabalhos especificos, decididos com base
nos parametros definidos no Conselho e na Assembléia Geral dos
Socios, deve coordenar e orientar os trabalhos das Comissdes
Operacionais.

Todo o trabalho de assessoria a Diretoria & feito por

Comissoes Operacionais que podem ser Permanentes ou Transito-
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rias. Nessas Comissdes trabalham pais, professores e funciona
rios nas diversas areas: Comunicacdes, Financas, Obras, Fes-
tas, Bolsas de Estudo, Salde, etc. Sua funcio, além de deba-
ter questdes referentes a cada assunto, & executar as tarefas
determinadas pelas Diretorias(Administrativa e Pedagbgica) ou
pela Assembléia.

Sem esta participacdo, esta Sociedade torna-se inviavel
e, sem ela, ndo haveria esta Escola. £ o espirito cooperativo

e a disponibilidade de seus membros, através de um trabalho

efetivo e responsavel, que vém garantindo, hd dezesseis anos,

o funcionamento da Escola.

- O perfil da Escola -

Esta Escola tem um conceito muitoc bom dentre as escolas
particulares de Campinas, o que faz com que seja muito procu-
rada pelos pais para obterem vaga para seus filhos, como tam-
bém muito procurada por grupes de educadores que se interes-
sam em conhecer sua experiéncia e seu trabalho. No entanto, to
da a sua equipe mostra ter consciéncia de que esta nao &€ uma
Escola "pronta" — esti& em constante processo de revisio e nes
se sentido, continua contando sempre COm a cooperacao e a par
ticipacdo ativa de todos os que passam por ela: professores,
pais, alunos e funcionarios.

Mas, apesar de ter como pratica uma "filosofia do re" —
recome¢ar, renovar, repensar, rever, reconstruir, reorgani-
zar... ela possui principios essenciais que permanecem, que

dao a ela uma identidade prépria.



Sua filosofia de educagdoc estd assim documentada:

"A educacao de um pove, de um grupo, ou mesme de uma
pessoa se nealdza atraves de um processo; portanto ela @
Lenta, continua e dinamica. A Educacdo tambem ndo 4e {faz
atraves de uma pessoa, mas atraves de um grupo. Cada  grupo
tem 04 seus valores e sdo esses valores que o Leva a4  foman

determinadas posicoes diante dos fatos.

Geralmente, as pessoas que fem a mesma §ilosofia de
vida se aghupam para rnealizan juntas algum empreendimento .
Un grupo de educadores acaba definindo a sua Filosofia de
Educacac, que advem dos prinelpios globais assumidos  em
conjunto, defendidos e vivenciados pon esses educadores. E
respondem a estas penguntas: 0 que € educar? 0 que ¢ aphren-

der) Para que educanr?

Toda proposta pedagogica se baseia, cosnciente ou Ain
conscientemente numa concepedo §ifosofica. Essa Linha §ilo-
s0fica e que val definin as suas vigas mestras, a sua con-
cepedo de educadon e educando, sobne a qual pautara o seu
trabalho educacional. Quanto mais clara e explicita fon es-
sa refagao — visao de Homem e visdo de Conhecimento — maioh
chance de coerencia entre a feoria e a pratica, o discuwriso

e a acao, 04 objetivos e 04 meios.

A Escola Comunitaria de Campinas tem uma concepedo
filosogica e uma proposta pedagogicas definidas. Dentro da

sua Linha §ilosofica alguns prineipios sdo considenados es-
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Aenciadis:

- Respeito a pessoa humana:

0 Homem esta sempre em processo de mudanca,de trans-
formacao em busca do seu desenvolvimento. A pessoa ndo @

assim (notulo), ela esta assim.

Em que se traduz o nespeifo a pessoa em nossa propos

- nespeito ao desenvolvimento da propria crianca,afu
dando-a vivencian plenamente suas fases de desenvoluimento.
Cada momento no seu desenvolvimento precisa ser  conhecido

para sen nespedtado;

- nespeito as suas manifestacdes, aos seus sentimen-
tos. Iste nao quen dizenr que ndo se estabelecam Limites.
Eles sa0 necessarios, porem nio estdticos, ndo existe  um

codigo de Leis, efes sdo discutidos em cada situacdo.

A pessoa humana se desenvolve na interacdo com outnas
pessoas: este crescdmento e construldo na convivencia,  no
confronto, na troca, ho encontro com outras pessoas ¢ com

o mundo.

A busca constante da coenencia, da verdade. Vendade
como ddentificacdo entre aquifo que penso ou falo e aquilo

que faco.
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Com base nesses prinedpios e valores ¢ que a Escola
procura explicitarn que tipo de Homem quer desenvolver  no

seu thabalho educacional:

- Autonomo: capaz de se auto-governar e de tomax de-
cisoes por AL mesmo, de agdir de aconde com a sua verdade e
ten opinioes proprias, Levande sempre em consideracdo o seu

ponto de vista e o dos outnos.

- Aberto: para conhecer o mundo e conhecer a 84 pag-

prio, para aceltan e propor mudancas.

- Crnitico: em nelagdo a 84 propria e ao meio em que

wive,

- Coopenativo: capaz de perceber suas capacidades e
necessidades, mas tambem as dos outhos; capaz de  colocan-

se de forma cooperativa na sua relagdo com as pessods.

- Crniative: capaz de pensan ¢ se expressar diante de
um gato, situacdc, fenomeno ou problema, dande nespostas e

explicacoes proprias, oniginais, sem modelos e hepeticoes .

- Consclente de &4 mesmo: capaz de perceber-se e si-

tuar-se.

- Consciente de seu meio: capaz de perceber e enten-

der o melo em que vive (pessoas, obfetos,fatos, nelaces).

-35-
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- Thans formadon: capaz de conhecen e entenden o seu
melo para poder transforma-Lo, superando determinismos que

Levam a passividade, acomodacdo e conformidade.

- Produton de novos conhecimentos: capaz de pensar,
de manifestar este pensamento, de construir seu conhecimen-

Lo e geran novos conhecimentos.

Deconrente desta §ilosofia a Escola define a 4sua con
cepgao de ensino-aprendizagem, baseada em princlpios teoni-
cos construtivistas e interacionistas do processo de ensi-

nak e aprenden e principalmente, atraves de um trabalho
constante de reglexdo da sua pratica de sala de aula”.

- A formacao do professor e a estrutura pedagdgica —

Para que a filosofia de educacgdo, a proposta pedagdgica
e educacional e a relagdo ensino-aprendizagem da Escola se
concretizem numa acao efetiva, mantendo unidade nos diversos
cursos {de infantil a 22 grau), & preciso o trabalho coniunto
e integrado de uma equipe.

Essa articulagao sb é conseguida, com coeréncia e efici-
encia, através da montagem de uma estrutura gue permita tal

entrosamento.
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~ ESTRUTURA PEDAGOGICA E SUAS FUNCOES -~

CONSELBO DE
COORDENACAO
PEDAGOGICA
DIRETOR
PEDAGDGICO
COORDERADOR
PEDAGDGICO
GERAL
COORDENADOR COORDERADDR COORDENADOR
DO CURSO DO CURSO IE 1O CURSO DE ())%om%
INFANTIL 18 A 43 Série 58 A 82 Serie 20 CRAT
[ ]
AUXTLIAR COORDERAGAO
DE DE ORTENTADOR ORIENTADOR
COORDENAGAO NOCLEOS
] J
ORTENTADOR
EDUCACTONAL
ADMINISTRATIVO
AUXTLIAR COORDERAGAO PROFESSORES
DE DE
CDORDERACAO NOCLEOS
ALUNDS
ankggmgﬂo PROFESSORES PROFESSORES
NOCLEOS
PROFESSORES ALINOS ALUNOS

ALUNOS
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Com esta estrutura € possivel uma formacio em servico.Os

professores sao assessorados pelos:

- orientadores educacionais no que diz respeito a locali
zar e ajudar o aluno na sua relacdo com a aprendizagem, com

os colegas e com os professores;

- coordenadores de niucleo - cada nicleo (Portugués, Mate
matica, Histbria, Geografia e Ciéncias) através do seu coorde

nador, discute com os professores os contefidos e a metodolo-

gia utilizada, garantindo a continuidade e logicidade do tra-

balho dentro da propria série, como também de uma série para

outra, e de um curso para outro;

- coordenador de curso - discutindo a proposta filoséfi-

ca e pedagdgica da Escola e a sua concretizacio na sala de au

la;

- parceiros da mesma série - professores que dao aula

nas mesmas séries, trocam as experiéncias e elaboram juntos as

aulas.

Esses assessoramentos se fazem no dia-a-dia e em reu-
nices realizadas semanalmente, criando-se situacdes nas gquais
o professor possa analisar os processos implicitos em seu co-
tidiano, levantar hipdteses e a partir de suas observagdes,

propor solugdes.

Esta pesquisa, portanto, busca seus dados em terreno
propicio, . onde os &nimos e as condigdes de trabalho sio favo
raveis.

E como membro dessa equipe, me propus mediar a reflexio
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pedagdgica, como quem quer contribuir para a teorizacio da
pratica, analisando-a, para, fazendo avancar o conhecimento
dela, poder transforma-la.

Como diz Olivier (1992: p.35):
"a ambigliidade fundamental da pesquisa-acdo obriga o pesquisa-

dor a estar na sacada, ofhando 04 passantes, ao mesmo tempo em

que efe mesmo passa na rua®.



CAPITULO IV

CONCEPCOES DOS PROFESSORES SOBRE O ERRO E A CORRECAO

. "Sempre me adminel _com 0 fato dos professones
nac compreenderem que nao se compreenda. Poucos 440

04 que aprofundaram a psicofogia do enno, da ignonan
cia, da {rreglexdo”.

(Bacheland)

Neste capitulo, analiso as concepcdes dos professores so
bre o erro e a corregdo. Num primeiro momento, estarei levan-
do em conta as concep¢oes manifestas através de entrevistas,
com quatro professores de 12 a 42 séries, para no capitulo VI,
fazer uma anadlise comparativa entre as concepgOes manifestas
nas entrevistas e as suas praticas em sala de aula.

Minha intengao & apontar para a relacio entre concepcgoes
prévias do professor sobre o erro e correcio e concepgoes ad-
quiridas ao longo de sua formagdoc e investigar as distancias
e possiveis incoeréncias entre discurso e pratica. £ colocar
em questdo, o quanto a formacdo do professor provoca mudancgas

conceituais sobre como se ensina e como se aprende, a ponto

de modificar a sua pratica.
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Para conhecer as idéias dos professores sobre o erro e a

corregdo, foram elaboradas dez questdes cujo contelido versou

sobre © seguinte:

1.

10.

Configuracdo do erro dentro do processo de ensino~

aprendizagem.

Tipos de pratica/intervencao usualmente realizadas pa

ra conhecer o "erro do aluno".

Tipos de pratica/intervencdo usualmente realizadas pa

ra conhecer porque o aluno errou.

Os erros mais freglientes dos alunos.

Os alunos e © medo de errar: evidencias.

0 medo ou nao de errar: as causas.

Reagdes e razdes dos alunos & corregdo, ao refazer o

gue erram.

As praticas de correcdo usualmente utilizadas pelas

professoras.

Como sao tratados o "certo e o errado" no trabalho com

valores - convivencia em grupo, respeito, cooperacio.

Fatores importantes para orientar o aluno na supera-

cao do erro.
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~ As concepcoes das professoras -

1. Configuracao do erro dentro do processoc de ensino-apren-

dizagem.

Prog.A

Prog.B

Prog.C

Pro§.D

erro,

t

t

"0 erro faz parte do confronto entre aguilo que ¢ aluno sabe e o
que Lhe ¢ novo |descoberto ou nio por ele proprio). 0 erno possi-

bilita investigacoes".

"Como ponto de partida para se trabalhar com o8 conteidos. Atravss
do erro ha um congronto de hipoteses para se in em busea do acen-

10; para a construgdo do saber. Faz parte do processo”,

"0 enno ¢ aquela parte do processo em que a crlanca se  encontra
em uma s{tuagao-problema ¢ fenta resolve-fa. O erno faz a crianca

pensar ¢ repensar sobre o que fez".

"Como mais um ponte de partida para o professon deginin e nededi-
nin esse processe de ensino-aprendizagem. Dessa fonma, o ervio  do
alunc e o indicative, seja no inicio da aprendizagem ou ndo,de co

mo a ohganizacac de seus conhecimentos estd se processando™,

As quatro professoras apresentam uma visio positiva do

enxergando-o como elemento importante no processo de en

sino-aprendizagem. O erro dos alunos & considerado como ponto

de partida para o professor redefinir o processo de ensinar e

como indicativo da organizacio cognitiva do aluno, no proces-

so de aprender.

E considerado, ainda, como confronto entre o que o alu
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no sabe e o que devera saber.

Para situar o erro dentro do processo de ensino-apren~
dizagem, penso ser importante considerar que o erro € um acon-
tecimento ou um desempenho observavel gque, se considerado co-
mo significativo, difere de um modelo de desempenho esperado,

ideal, correto. E desta maneira que posso identificar o erro.

2. Tipos de pratica/intervencao usualmente realizadas para co

nhecer o "erro do aluno".

Prof.A - "As observacoes feitas sobre 08 trabalhos do aluno, me possibili-

Lam conhecen se ele errou'.

Prog.B - "Atraves de sondagens de prz-requisitos (tanto daqueles que se ne
ferem a conteudos trabalhados nas senies anteriones, quanto daque
Les que o aluno tem com sua vivéncia - 04 quais eu nde diria pre-
requisdito, mas conhecimentos sobre o assunto). Atnaves, tambem de

cornecoes do thabatho do atunc”.

Prof.C - "Atraves de conrecdo, apontando ¢ erro do aluno ou um bilhete, pe
dindo a efe para nefazer o seu trabalho. Muitas vezes, acho que o

aluno ervrou, mas efe conseguiu dar uma outra nesposia para aquela
atividade",

Prog.D - "Se fossemos pegan um dnico instrumento de avaliacdo ou mesmo de

intervencdo, poderiamos fechar com as famosas folhinhas de fixa-
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cdo ou exercicios. Com isto, o diagnostice para conhecer se o alu
ne errou fica clarissime, atZ mesmo nas conversas informais com o
grupo da classe, o professon tem o erro akd, pois as coisas  que
muitos gakam sao o que healmente acreditam, distanciados dos co-
nhecimentos clentificos. Essas praticas de exercicios sdo Anegica
zes se nao acompanhadas da visdo do professor em querer conhecex
0 porque do enno do afuno, querendo dizer com iss0, que 05 momen-
Zos de exencicios sdo importantes, mas devem sen vistos, pelo pro

fesson, como um "espaco para pensar no erno", para falar com o4

aluncs sobre esses ennos”,

Para saber se o aluno errou, as professoras se utili-
zam basicamente de quatro situacgdes:

- sondagens para conhecer o que o aluno sabe:

observagoes sobre os alunos:

- correcoes de trabalhos escritos;

conversas informais com a classe.

Para as professoras A e B parece nao haver davida ou
dificuldade para conhecer e diagnosticar o erro do aluno e as
praticas apontadas lhes garantem esse conhecimento.

J& as professoras C e D, apontam para a guestao - o gque
posso considerar como erro? - e indicam, que o erro sd pode
ser considerado como tal, a partir do momento que conhec¢o por

que'o aluno deu aguela resposta.

3. Tipos de pratica/intervencdo usualmente realizadas para co

nhecer porque o aluno errou.



Prof.A -

Pro§.B -

Prog.C -

Prog.D -
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"Intervindo com questdes referentes ao assunto, posso conhecer o

porque do afuno ter errado e no qué errou.

"Questionamentos para saber qual o caminho que o aluno perconren,
qual ¢ naciocdnio utilizado para ten chegado na nesposita. Conver-
sas Andividuais - tratando o erro dentro de uma situacdo de apren

dizagem, transforma-Lo em problfema.

"Ha uma conversa com a chianca, questionando o porqué de fer che-

gado aquela nesposta, que caminhos wtilizou. lsto tambem pode sen
feito atraves de bilhetes, escrnitos para o aluno.

"0 erro inteligente e aquele que teve toda uma Logica de sex, que
fez a crlanga seguin passos no seu mecanismo de pensan. Acredifo
que na medida em que voce abre esse espago, voce vai oporfunizan-
do aos seus alunos a ideia de que o erno ¢ saudivel (porque Ampls
ca no enno inteligente, Logico). ALem disso, o professon favorece
a 54 mesmo a pratica de sua metodofogia, pois ao explicitan o en-
ro dessa forma, o participacao torna-se mais efetiva; e se L840
acontece, o professor tem um super elemento de analise, ele pode-
na diagnosticar com mais freqllencia e com um pouco mais de nefina
mento em saka de aula, as Lacunas existentes no pensar de  seus
alunos {porque ernnou). Com esse dado ¢ possivel neelaboran as in-
tervengoes a senem feitas com toda a classe, mas tambem podendo
dar o atendimento individuaf especifico, uma vez que cada um 4e

onganiza de um feito".

Para conhecer porque o aluno errou, as professoras se

utilizam do guestionamento ao aluno, procurando saber gual o



-46-

seu raciocinio para ter chegado aquela resposta.Em nepnhum dos
guatro casos, fica claro gual a natureza destes gquestionamen-
tos e que recursos utilizam para que o aluno explicite o "ca-
minho que percorreu para dar aquela resposta". Ficam as per-
guntas: a crianc¢a tem consciéncia destes caminhos para poder
explicita-los? Que outras estratégias sio possiveis, além do
guestionamento ao aluno?

Perguntas sobre as quais teceremos consideracdes nos ca

pitulos finais deste trabalho.

4, 0s erros mais freqfientes dos alunos.

Prof.A - "E 4reqllente o erno pelo "nao entendimento de propostas”,  tanto
orais como escritas. Ha tambem enno, pelo fato dos alumos serem
Amediatistas™,

Prof.B - "Varia mwifo, dependendo da area trabafhada e de cada aluno tam-

bem. 0s erros mais freqllentes sdo de ontoghafia, caleulo, raciocd

nio Logico”,

Prof.C - "Aquele erro em que a cnianca ndo Leu dineito a proposta e acaba

fazendo por gakita de atencio”.

Prof.D - "Existem 04 erros causados por fakta de atencdo, concentracdo,que
ocasdonam nao escrever neme nas coisas, ndo devolver o que € 4024

citado, nao ouvir explicacves de propostas. Porim, eu ndo enqua-
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dranio esses como ennos. Acho que errnos sdo aqueles que aconteces
sem porque Amplicam numa organizacdo Logica des conteudos escola-
nesd. A pantin disso, o4 enrnos mais greqllentes serniam sobre valor
posicional dos numeros e producdo de texto. A crdanca que estd no
processc de construin a escrnita alfabetica, Lanca mao de muitas
possibilidades e com {80, 04 erros sao greqllentes. 03 ernos  de
orntogragia, de pontuacde, de paragrafacio Ado mwitos, porem,  se
pensarmos na ortoghagia e foda a sua arbitrariedade, ndo conside-

naria, pora uma crdanca de 18 senie, como ernos freqlientes”.

Segundo as colocacoes das professoras, sao atribuidas

algumas causas aos erros:

- nao entendimento de propostas orais e escritas;

- imediatismo dos alunos;

- nao ler direito a proposta;

- falta de.atencéo;

- falta de concentracao;

- falta de organizag¢ao ldgica dos contefidos.

Com excecao da Prof.D, que fez mencdc a uma organiza-
¢ado logica dos conteldos, as professoras atribuem como causa
de erros, fatores diferentes dagueles apontados por elas mes-
mas na primeira questdo. Ou seja, aqui os erros nio sio vis—
tos como idéias prévias dos alunos, concepgOes alternativas,
que fazem parte do processo de agquisicdo de conhecimentos. O

erro como construgdes proprias, pessoais e logicas dos alunos

nao € considerado e fica por conta da falta de algumas postu-~
ras a causa dos erros. Assim, o aluno erra porgue lhe faltanm

algumas posturas e nao porque tem concep¢des diferentes daque

las esperadas.
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Nos exemplos citados sobre tipos de erros, aparecem:

- ortografia;

~ calculo;

- raciocinio ldégico;

- valor posicional dos algarismos;

- producdo de texto: ortografia, pontuacdo, paragrafa-
cao.

Os tipos de erros se referem mais a "falhas" nas mani-

festagOes dos contelidos, causadas por motivos externos aos pro

cessos de aprender, as construcoes mentais. Chomsky (1965) faz
uma distingao entre o que é conhecido (competencia) e o com-
portamento que manifesta o conhecido (desempenho), que pode
ser Gtil para a analise do erro. Parece-~nos que a avaliacgao

do aluno & feita mais sobre o seu desempenho do que sobre sua

competéncia.

5. Os alunos e o medo de errar: evidéncias.

Prof.A - "Nao sei se devo afirman que o4 alunos tém medo de ennan, pois 48
to ¢ muito nefativo. Alguns ate tem mesmo "medo". Outnos,  sinto

que &e preocupam com o enro”.

Prof.B - "Alguns alunos apresentam medo de ernan em determinadas situacoes.
Demonstram, as vezes, atraves do nio esclarecimento de dividas,da
nao participacao chal espontdnea ou as vezes solicitada, do colo-

car a mao sobne a atividade quando ¢ professor ou o colega estdo
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oLhando. As vezes, ja pegam a borracha e comecam a apagar ¢ que
f<zenam, antes mesmo de Lerem a nesposta e/ou deixarem 0 profes-

son Len®.

Prog.C - vEgos demonstram muwito isto (medo de enrarn) quando uma tarefa e

Prog.D -

entregue para a correcdo e verbalizam: "Eu enred &0 um!”, ou en-

tao: "Voce errou tudo isto?"?

Quando estao em grupos pequencs, ou no grupe todo da classe,  ou

quando tem duvida numa resposta, se necusam a falar pox medo de

enran”

"0 sen humano tem medo de enran e quando vamos para a escola, acho

que as codsas pioram (e 4840 pana todas as Ldades).

Na escola aprendemos o cento, entao a possibifidade de enar nio
e muito bem aceita, iss0 ndo quer dizer que ndo possa  ocomKen,
mas o que temos hoje e uma cisma muifo grande quando ndo fazemos

igual a mailonia”,

Analisando as respostas dadas pelas professoras,me cha

ma a atenc@o que o medo de errar & muito mais conseqliéncia de

um fato social do gue cognitivo. A preocupacao com o ambiente

propicio para se permitir o erro, parece ser o grande desafio

do professor. Fica evidente que, tratar do erro do ponto de

vista cognitivo, levando em conta os processos mentais de ca-

da aluno e intervindo para o seu desenvolvimento, pouco nos

adiantarad se, paralelamente, nao houver uma dramatica reorga-

nizacao de padrOes de comportamento em sala de aula.
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6. O medo ou nao de errar: as causas.
Prof.A ~ "Atribuo ao proprio sisitema. Quem sabe segue adiante”.

Pro§.B - "Rs vezes: timidez, querer acentan sempre, nao querer "perden” pa-
na 08 amigos, cobranca de alguns pais que ndo entendem o processo,

mostrs que € o methor, nio precisar nefazenr, efe..."

Pro§.C - "A propria postura do professon em sala de auka, vincwlada a wma

postuna da propria sociedade em achan que o erro & awim”.

Prof.D - "As criancas, na sua maionia slo muito espontineas, primeiro elfas
se "jogam" nas coisas, quando percebem a "diferenca®, @ claro, co

mo toda pessoa normal, recuam".

Nesta guestdo, fica forte a atribuicio do medo de er-
rar ao que significa o erro para o aluno, para o0 grupo, para
a escola, para os pais e para a sociedade em geral.

A interacao sujeito-sujeitos-meio, parece ser fundamen
tal para a geracgao de processos de pensamento. Tudo 0 que exisg
te dentro do sujeito que pensa e tudo o gue existe fora, in-
flui potencialmente numa atividade mental especifica.

As respostas das professoras sugerem que a visac de mun-
do do aluno, dos demais sujeitos que interagem com ele {pais,
outros alunos, professores) e do meio em geral, influenm na

predisposi¢ao ao erro, na sua confianga em aprender, A falta

de confianca, pode aumentar a fregfiéncia de processos de pen-
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samento que levam a erros, em parte porque alunos nao confian
tes tendem a reservar uma porcdo do processo de pensar para
preocupar-se com o fracasso, ao invés de dedicar todo o espa-
¢o do trabalho cognitivo para buscar solucdes. Além disso, pa
rece que quando os alunos tém expectativas de fracasso/suces-
SO, S30 menos persistentes em trabalhar um problema do que
guando estdo livres para pensar, conscientes de que a respos-
ta dada sera de qualquer maneira considerada e discutida. Que

é possivel ter mais de uma resposta e diversos caminhos para
se chegar a elas.

Ao lidarmos com a possibilidade de errar, colocamos a

nossa visaoc de mundo, algumas imagens que influenciam as cons

trucbes que fazemos:

~ © nosso eu ideal;

- a preocupacao do nosso eu real:

- © nosso mundo ideal;

- a percepcaoc do mundo real;

T COmO queremos gue os outros nos vejam;

— COmO pensamos que Os outros nos véeem.

Estas imagens influem em coisas como nossas expectati-
vas de sucesso ou fracasso e nos tornam mais ou menos abertos
para permitir-se errar.

As visoes de mundo precisam ser, portanto, levadas em
conta em sala de aula, discutida entre professores, pais e es

cola.

7. Reagbes e razles dos alunos 3 correcio, ao refazer



Prof.A -

Pro§.B -~

Prog.C -

Prof.0 -

ter de
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O gue erram.

"0 gostan de hefazer o que erram tambim & muito relativo. Alguns
gostam, outnos ndo, principalmente quando se thata de hever tex-
Z0s escritos pon eles mesmos. Em nefacdo a fogos ou problemas,

eles 800 mals curiosos",

"Afguns alunos nao se importam em comnigin ou nefazer o que en-
nam, outros nio gostam e o fazem depods de cobaancas, efou depois
de entenderem o porque de estarem fazendo aquilo.

Acredito que nao gostam, pon quererem teaminan tudo adpido,  pox
apresentarem dificuldades, pon necessitarem de um trabatho indivi
dualizado para hefazenrem, pon preguica, ou por acharem perfeito

Zudo 0 que fazem. Mas nepito, isto acontece com alguns alunos".

"Ndo. Porque acham que uma vez feita a tarefa, estd pronta e aca-

bada. Refazern demona. Ha tambem o medo de erran novamente”.

"Se pensarmos que a vida em sociedade exige uma padronizacao, he-
gras, e claro, que o ertarn & muito "feio”, e ser rechacade ¢
cwek demais. So aqui tem motivo suficiente, para entenden porque
as criancas reckamam do ten que nefazen. 0 ten que hegazen faz a
peskon mexen mar suas ferddinhas e inconscientemente, a  crianca

"saca" onde a coisa ta pegando”.

Partindo do principio de gue errar & uma coisa ruim,

corrigir ou refazer o que errou & duas vezes ruim, con

temente.

Uma questao que me chama a atencao, no entanto, & a re
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lagdo gue parece emergir do fato dos alunos ndo gostarem de
refazer ou corrigir. Me refiro a relagao tarefa~aluno-profes-
sor. Marcadamente escolarizadas, as tarefas parecem nao des-
pertar no aluno o desafio de um empreendimento. Ao contrario,
sao "deveres" cujo Unico objetivo & responder ao professor.
"Fago-c-trabalho-para-o-professor-que-em-thoca-me-atrnibui-um-concedlto-que~-
me- fara-passar-ou-nac-de-ano”. Uma relacdo bancdria que leva o alu
no a pensar e agir de maneira capitalista - "o menor esforgo, pa

na um maion Lucho”.

Observando as criangas em situagdes nao escolarizantes,
podemos verificar outra atitude. Quem numa situacido desafian-
te de um jogo, por exemplo, nao refaz seu desempenho para atin
gir o resultado que pretende alcangar?

O tipo de tarefa afeta nado s6 a motivagdo do aluno pa-
ra fazé-la, como também para refazé-la. Todos nds somos cons-
tantemente, bombardeados por mais estimulos do que consegui-
mos processar. Isto reguer uma série de escolhas eqguilibradas,
sobre em gue prestar aten¢ao e o gque ignorar. Portanto, cada
tarefa, consciente ou inconscientemente, & avaliada contra o
custo de naoc ser bem desempenhada. O valor ou custo percebido
de uma tarefa influi em alguns processos mentais, como: a in-
tencdo, a atencdo e a motivacao. Estes, por sua vez, influem
na possibilidade e na maneira dos alunos responderem a uma pro
posta de trabalho, como também na probabilidade de erros e

nos tipos de erros gque podem ocorrer.

8. As praticas de corregdo usualmente utilizadas pelas professoras.



Prof.A -

Prof.B -

Prog.C -

Prof.0 -
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"Conrecoes coletivas e individuais".

"Connegdo dindividual, comregdo coletiva, netomada individual com
0 afuno, retomada com a classe toda. As vezes 04 alunos conrnigem
em thios {exemplo: exencicios do L{vro de matematica) e ao encon-

tranem dividas, buscam o auxilio da professona”.

"As praticas de conrecdo que eu utilizo sdo: Cornnecdo cofetiva: on
de todos fdcam atentos, pois fardo a comrecdo ho propaic trabalho.
Connegao Andividual: faco a correcdo individualmente ¢ as crian-
¢cas que apresentavam dificufdades, tem uma vofta comigo, onde ten

to perceber a Localizacdo da dificuldade e o caminko que fez para

chegan naquela hesposta®.

"Se queremos "socializan ¢ enro, acho fundamental a volta para o
gruupo e a partin disso, pode-se utilizan de conregdo cofetiva, o
ca de matenial entre o4 alunos, para apontar as situacdes erradas,

conversas sobre porque erramos muito {exemplo: ontografia, conta-

gem ennada na matematica).

A matematica tem permitido muitas variacoes pana discussdo de en-
ros e temho percebido na minha classe, um clima supen §oia. Outro
dia efes jogaram, peguei algumas operacoes e pedi para que compro
vassem 04 resuftados. Em uma das operacoes aconteceu o seguinte:
346+4544+7+6+5+345+7 = 41. Fud perguntando que resultados foram acha
dos ¢ sadu: 39-46-41-42-3§,

A partin dessas cinco possibilidades de resuftados, conversamos
muito, Quando chegamos no nesultado corneto - 41, o pique  tinha
s4do tao Legal que nao se fLevantou quem tinha achado o certo ou

.
i TR
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resultados foram achados, pera uma mesma coLsa.

Uma outra super experiencia, o4 uma aula com o episcopio. No co-
meco, afguns poucos quesdam saber de quem era a atividade que es-
tava profetada no episcopic e o interessante §od que © proprio
grupo viu que estavamos ali para falarn sobre o texto, sobre nos-
sas escnitas e ndo para falarn das pesscas que escreveram.

Fod um envolfvimento supen bacana, pois Levantaram fatornes que nem
em meu planc de aula estava querende aleancar.

Nao sed se o caminho desse thabalheo, favoreceuw uma boa  formacac

ou medificacao de conteudo {paragragacao, Letna cursival,come nos
professones queremos que os afunos cheguem, mas naquele  momento
eu percebd que o entrnosamento entre nos para falan e ver  tantos
ennos, fod muito bom. Acho que ganhando a confianca defes,nos pro
ximos trabalhos censeguirned alcancar mais e mais "centos".Que con

tradigdo, nao?".

Se num processo construtivista-interacionista do ensi~-
no e da aprendizagem, a possibilidade de errar, isto é,de dar
respostas diferentes daguelas esperadas, deve fazer parte da
dindmica de sala de aula, a maneira como o professor corrige
este "erro" sera, conseglientemente, tao importante também.

Discutiremos posteriormente
que praticas de correcao seriam mais adeguadas, p a r a gue
o aluno realmente vivencie a possibilidade de dar respostas
sequndo suas proprias condigOes e que perceba a  intervengao
dos colegas e do professor, como uma ajuda efetiva na resolu-
cao das situacdes.

0 medo de errar e a imagem negativa do erro,também sao

conseqgliéencia da maneira como o professor corrige.A clareza da
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correcao, um "feedback" adequado, e as marcas deixadas no tra

balho do aluno, sao pontos que deverido merecer a nossa aten-

Gao.

9. Como sao tratados o "certo e o errado" no trabalho com va-

lores. - convivéncia em grupo, respeito, cooperacio.

Prof.A - "0 cento costumo colocar o sinal convencional e o erado prefdino
cofocan o "1" de never. Nao me sinto bem com o "X" convencional.
Uso muitos bilhetes para sollcitar hevisoes.
Em nelacao aos "valores™ (nespeito, convivencia, cooperacdo), pre
f4rn0 ouvdin e conversan de que usar "cento ou ernado". Gosto muito

de analisar cada aspecto e sugerin reflexdo".

Prof.B - "Respeitando acima de tudo, as diferencas individuais ¢ as opi-
nioes que tem a nespeito do assunto {valor) trabalhado. Conscien-
tizacdo apos a discussdo com o gaupo, dos Limites e hegras combi-

nadas (respeitar o dirneito dos cutnos)".

Prof.C - "Sinto que as crdlancas colocam o acerto come bom e o erno  como
hudm,
Aquele que erra, sogre pressao do ghupo e faz de tudo para ndo

ernar novamente.

Prof.D - "A escola, enquanfo {nstituicae, se propoe a preservar alguns va-

Lones que a sociedade parece nac estimular. Assim, € dificif tha-
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balhar com a inversdao de valores e a desmistificacdo de alguns".

Quem assume uma postura construtivista-interacionista di
ante da construgdo do conhecimento, coerentemente, precisa en-
caminhar a questado dos valores afastando @ a .concepcaoc mani-
guelista.

Ao trabalhar com valores, o educador tem, & claro, pa-
rametros, limites, regras, estabelecidos pela comunidade so-

cial, assim como ao trabalhar com o conhecimento,temos os con

ceitos estabelecidos pela comunidade cientifica.

Parece ser consense, na fala das gquatro professoras,
gque ao tratarmos da educacac de valores, a construcao, mais
do que nunca, se faz necessaria, principalmente guando se pro

poe a trabalhar com valores opostos, presentes em nossa socie

dade.

10. Fatores importantes para orientar o aluno na supera

cao do erro.

Prof.A - "0 Lado emocional na relacao professon-aluno. Penso que acompa-
nhando Lado a Lado a possibilidade do exito em superar o enro €
bem maiorn”.

Prof.B - "Libendade de expressar seu pensamento, sem constrangimento;

- Atengao do professorn para com o aluno e vice-versa;

- Espinito de busca;



1

i

Prog.C
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Motivacao;
Trangllilidade e "espaco” para desenvolver seu raciocinio;

Saber confrontar suas hipoteses com o que novo Lhe parece;

Conscientizacdo.

"Deixan clano que qualquer pessoa pode ernan, E impontante mosthan

que ¢ erno afuda o aluno a entender muitas coisas, que ¢ aluno que

nao errou, dcaba ficando sem entenden. Que ¢ erno ndo tem como con-

seqllencia a punigdo”.

§

Prog.D

"Vejo atualmente que ao tracarn os planejamentos nessa escofa, esita

havendo uma tendencia maion em discutir esse espaco dos posslveis

enros e como encaminha-fos, mas acho que esse medo de errar nde e

modifica do dia para noite, porque ha a dimensdo sccial do ewwan que

g muito fonte”.

Observando as respostas das professoras, percebo um en-

foque, guase gque exclusivo, nos fatores social e emocional.Co

locam a

preciso

ssim gue, se gueremos que os alunos superem O erro, €

que se trabalhe com alguns pontos:

a relacdo professor-aluno, garantindo gque o emocio
nal do aluno esteija equilibrado;

o ambiente de sala de aula, permitindo que o aluno te-
nha liberdade de se expressar, sem constrangimentos,
que tenha trangliilidade e espago para desenvolver o
seu raciocinio;

a motivacao e o espirito de busca do aluno;

a conscientizacao de que todos sao passiveis de erro;

e a desmistificacao da concepcao social do erro.
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Sem duvida nenhuma, estes pontos devem fazer parte de
um trabalho que leva em conta o erro enquanto fato importante
na escola. No entanto, o erro enguanto uma parte integral do
processo de aprendizagem, ndo aparece. £ verdade que o aluno,
para superar o erro, precisa concebé-lo de uma forma positiva,
mas precisa também, com a ajuda do professor, reconhecer o er
ro, descobrir o que produziu o erro, ter oportunidades regula
res e fregllentes de se expressar e desenvolver suas proprias

representagdes daquilo que estd aprendendo.

A nossa investigacao sobre o erro, poderd nos permitir
sim, uma mudan¢ca na concepcao do erro enquanto fato social,
mas devera sobretudo, permitir uma compreensdo maior dos pro-
cessos de aprendizagem, tomando como ponto de partida o conhe
cimento do professor sobre as concepcdes dos alunos a respei-

to dagquilo gue pretende ensinar.




CAPITULO V

O QUE PENSAM OS5 ALUNOS SOBRE ERRAR E CORRIGIR

"Ennan paha mim e como me fogan de um
predio de 120 andares e cain La embaixc em
pe, sem me machucar. 0 errno quer dizen fal
ta de Rogica.

(Richard - afunc de 44
serie - 9 anos)

Para conhecer o gue pensam o0s alunos sobre errar e cor-
rigir, entrevistei 61 alunos, sendo 29 de uma classe de 12 sé
rie (6/7 anos de idade} e 32 de uma classe de 428 serie ({9/10
anos de idade).

Contei a eles que estava fazendo uma pesguisa para co-
nhecer o que pensam 0s alunos sobre errar e corrigir e que
suas respostas iriam ajudar muito neste trabalho. As criangas
se mostraram muito animadas em participar de uma pesquisa e
se dispuseram a responder.

Algumas questoes foram formuladas de maneira diferente
para os alunos de 1@ e 42 serie, adeguando os termos para me-

lhor compreensao,
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- Alunos da 12 série -

Sobre as dificuldades dos trabalhos que usualmente realizam

1. Dos trabalhos que voce faz na classe, qual & o que vocé

acha mais dificil de fazer?

As 29 criancas respondem, localizando a dificuldade den

tro de uma area do conhecimento. 0 resultado obtido foi:

Area do conhecimento de

Nimero de alunos . A
maior dificuldade

4 Histéria

9 Geografia

6 Portugués

1 Matematica

9 Ciencias
Total: 29

Na segunda questao, pergunto:
Indices de erros e as razdes dos erros nos trabalhos usuais

2. Dos trabalhos que vocé faz na classe, qual & o que VOCE er

ra mais? Por qué?

Numero de alunos Erro mais

Historia
Geografia
Portugues
Matematica
Ciencias

Licao de casa
Pintura

Todos os trabalhos

bt e B ] LF OO B e

[
o

Total:

Das 29 criancas, 7 estabelecem relacio entre "acho difi

cil e erro" e 22 criancas nio fazem esta relagao, dizendo por
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exemplo: "acho mais dificil Histdria e erro mais em Matemdti-

ca", como mostra o quadro abaixo:

Mais dificil

Erro mais

Historia Portugques
Ciencias Geografia
Historia Matematica
Ciéncias 1 , Ciencias
Ciencias ¢ 2 , Ciéncias
Ciéncias , 3 j Ciéncias
Ciencias : 4 ; Ciéncias
Geografia Matematica
Ciéncias < 5 N Ciéncias
Ciencias Portugués
Geografia Historia
Histbéria Portugués
Geografia Histbria
Ciéncias Todos
Portuguési 6 N Portugues
Geografia Historia
Portugués Ciéncias
Geografia Portugueés
Historia Ciencias
Geografia Historia
Geografia Pintura
Geografia Portugues
Matemitica Ligao de Casa
Portugués Matematica
Geografia Portugués
Portugués Matematica
Portugueés Matematica
Portugués , 7 . Portugués
Ciencias ) ’ Geografia

Ao indagar as criangas porque achavam que erravam, sete

nao sabiam justificar ou simplesmente diziam: - "porque & di~-
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ficil",

Outras sete justificavam o erro por causa da escrita,
da dificuldade em reconhecer a escrita ortografica e a pontua
¢ao, na producio de textos.

Cinco alunos atribuiram ao fato de, em Ciéncias, terem
gue "fazer o corpo humano”.

Uma crianca respondeu que erra porgue nidc entende o que
& para fazer e outra porgue & dificil desenhar a classe (tra-

balho na area de Geografia com representacao do espago).

Um aluno diz que erra porque fica conversando durante a

realizacao do trabalho.

E outras cinco criancas, porque acham os textos difi-

ceis de serem entendidos.

Dois alunos ainda, dizem: "erro porque sou ruim de pin-

tar".

A terceira guestao feita a eles foi:

- Voce gosta de refazer o gque errou? Por qué?
14 criancas responderam que nao.
14 criangas responderam que sim.

1 crianca nao respondeu.

As justificativas foram:
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Namero de criancgas Justificativa

(8) "nao, porgque €& chato".

(1) "ndo, porque tenho que bolar outra idéia".

(2) "nao, porgue demora muito.

(1) "nao, porque gquando estou corrigindo, a
tia ja ta falando outra coisa”.

(2) "nado, porgue ndo gosto de ficar escrevendo".

(2) "sim, porque & legal".

(1) "sim, porque & legal ver de novo os meus
trabalhos®.

(1) "sim, porque os trabalhos sdoc legais”.

(1) "sim, porgue eu gosto".

{1) "sim, mas depende do trabalho".

(1) "sim, porque se nao fica errado".

(1) "sim, porque aprendo mais em Matematica".

(1) "sim, porque fica certo".

(1) "sim, gosto demais".

(1) "sim, porgue fico sabendo mais coisas".

{1) "sim, porque acho gostoso de fazer".

(1) "sim, para nao ficar desarrumado”.

(1) "sim, porque & legal escrever e desenhar".

(1) nao deu nenhuma justificativa.

29

A quarta pergunta se refere ao sentimento das criancas

com relacao ao erro.
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Namero de criancgas Sentimento expressado
7 - "Fico chateado".
5 - "Fico triste".
5 - "Nao sinto nada",
1 - "Fico legal".
1 - "Penso que eu estava conversando

guando ela estava explicando o
trabalho".

- "Acho gue eu estava com pressa".
- "Me sinto com vergonha".

- "Me sinto sozinha'".

"Acho chato".

o
- "Fico uma fera.

- "Fico bravo".

H oM R RN R NN
!

- Nao respondeu.

29

Das 29 criangas entrevistadas, 22 expressam sentimentos
negativos com relacac ao fato de errarem. Apenas 1 se sente
"legal”, 5 nao sentem nada ou pelo menos nio conseguem expres-
sar o sentimento e 1 n3o respondeu. O erro, para eles,estd li-

gado ao sentimento de culpa e tem como origem dificuldades in-

ternas do aluno.

Para os 32 alunos de 42 serie, foram feitas oito ques-

toes, analisadas a seguir:

1. Qual a matéria que vocé tem mais dificuldade? Por que?

Namero de alunos Matéria
19 Matematica
6 Historia
1 Geografia
1 Ciencias
5 Portugués

32
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As justificativas apresentadas pelos alunos foram:

Nimero de alunos Justificaticas

13 "dificuldade nas contas de dividir".
"ndo sei a taboada".

"nao gosto da matéria®.

"matéria & mais complicada".

"acentuacao e ortografia das palavras".

LTS B L

"nao entendo direito o que a professora fa
la oralmente™.

"nao entendi as propriedades das operacoes".
"matéria tem mais conteldo".

"dificuldade em memorizar as coisas".
"leio muito devagar".

"nao presto atencao".

"confundo o sistema de numeracaoc decimal".

LS I S T .S B

"nao consigo fazer redacdo muito bem".

2. Qual & a matéria gque voceé mais erra? Por gué?

. Nimero de alunos Matéria

14 Matematica
Historia
Geografia

- Ciéencias

11 Portugues
nao tem

32

Justificativas apresentadas:
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Em Matematica Namero de alunos
- "ndo sei taboada". 2
- "nao entendo os problemas". 3
- "tenho dificuldade, mas ndo sei porque". 2
- "matéria que tem mais coisas e & complicada". 1
- "por causa das contas", 6
~ "nado presto atengao". 2
- "nado entendo". 1
- "me confundo". 1
- "sou ruim em certos assuntos". 1
Em HistoOria Numero de alunos
- "as coisas sao mais complicadas". 1
- "nao consigo memorizar". 2
- "as vezes levo meio certo nas respostas". 1
Em Geografia Namero de alunos
- "nd8o consigo decorar estados, paises,
siglas". 2
Em Portugues Numero de alunos

- "nado consigo passar o que estd na minha
cabeca para o papel".

- "erro muito na ortografia".

- "nao entendo certas perguntas”.

Para explicar o motivo dos erros, algumas criangas apre-
sentaram mais de uma justificativa.

Analisando as justificativas em todas as matérias, pode
mos verificar que o maior nimero de respostas se concentra

em erros mais "mecanicos" como memorizacgido, técnica das opera-
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¢des, ortografia, taboada, do que em erros que tenham origem
nas habilidades de pensar. As criancas parecem dar mais aten-
c¢ao a estes aspectos, ou por se sentirem avaliadas e cobradas
nisto, ou porqgue as causas dos erros gue se referem as dife-
rentes possibilidades de pensar ndo sio tratadas com a devida
atencao, a ponto das criancas perceberem que erram porque pos-—
suem uma logica diferente. O processo de ensino~aprendizagem
vivenciado por estas criangas, parece mostrar~lhes que esta

alternativa nao existe. As causas dos erros sio sempre refe~

rentes a falhas, dificuldades, problemas que dizem respeito
apenas a superacdo da prdpria crianca no seu sistema de aten-
¢ao, de memorizacao, de motivacdo, de ritmo e até mesmo de in
capacidade cognitiva.

Os erros sdo vistos como problemas pessoais a serem su-
perados ou quando muito, como problemas inerentes as caracte-
risticas das matérias (dificil, complicada, com muito conteii-
do} . As matérias e o professor parecem ser soberanos no que
se refere a posse da verdade, restando ao aluno superar-se em
suas dificuldades para corresponder ao jogo estabelecido —res
ponder certo, conforme a expectativa do professor.

Das 32 criangas, 19 fazem relacao entre "ter dificulda-
de e errar mais" e 13 criancas nao fazem esta relacio dizendo

gque tém dificuldade numa matéria e erra mais em outra.

A 32 guestdo feita as criancas foi:

- Voce gosta de refazer o que erra? Por que?

15 criancas responderam que nao.

15 criancas responderam que sim,
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2 criancas responderam as vezes.

Os alunos que disseram ndo gostar de refazer o gue er-

ram, deram oS seguintes motivos:

NGmero de alunos Justificativas

3 - "tenho preguica".

- "ndo gosto de saber que errei".

1 -~ "se errei & porque tive alguma difi-
culdade e nao gosto de fazer coisa
dificil".

1 - "quando fac¢o as coisas odeio voltar
atras".

1 - "se erro acho que vou ficar a vida in

teira revendo".

2 - "nao hé tempo para refazer, fico atra
sada depois"”.

- "& chato, tem gque pensar mais".

- "ja& fiz uma vez e ni3o gosto de fazer
outra".

1 -~ "tem que ficar apagando e sempre er-
ro".

- "demora muito tempo".

- "se eu erro & porque & complicado e
fazer tudo de novo cansa".

Estes alunos nao percebem a possibilidade de refazer,
como uma oportunidade de aprendizagem, de desenvolvimento, de
desafio cognitivo. Fazer de novo significa para eles, perder
tempo. A atividade escolar parece configurar-se como algo a
ser cumprido e uma vez feito, desincumbem-se da obrigacgao.

Dos alunos que responderam gostar de refazer,alguns tam
bém tem esta visdo e a afirmativa de gostar vem mais do senti
do de cumprir ou corresponder & expectativa do professor do

que pelo gosto do desafio de pensar outras possibilidades de
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resposta. Um exemplo disto &€ o aluno que justifica: "Gosto de
nefazer porque se nao vai ser pion para mim, que vou fer que hever muis tan
de".

Apenas 4 alunos colocam a possibilidade de refazer como
uma outra possibilidade de aprender e expressam:

' - Regazendo posso entendern o motive do erro e nde ervrar mais”.

" - Acho que refazende eu acabo entendendo mais as coisas".

Ao perguntar © que 0s alunos sentiam quando recebem de

volta um trabalho corrigido e constatam que erraram, obtive-

mos as seguintes respostas:

Numero de

Sentimento
alunos

1 - "triste, outras vezes sinto que nao sei nada”.

2 - "preciso prestar mais atencio e compreender o con
teido".

1 - "fico nervosa, porqgue acho que vou repetir de
ano”.

1 - "raiva, mas penso que faz parte errar"”.

2 - "sinto gue sou burra".

2 - "raiva",

2 - "desanimo e raiva de mim".

2 - "que devo melhorar no trabalho".

1 - "sinto uma culpa em mim".

1 - "sinto raiva de mim, 0dio de mim e vontade de me
matar",

1 - "sinto que se eu errei & porque eu estou apren-
dendo".

1 ~ "raiva e que ndoc sou muito inteligente”.

1 ~ "um pouco de odio".

1 - "nervosa, porque tenho medo de corrigir e errar
de novo".

1 - que nao pensei ﬂIIEltO, nao prestei atencao”.

2 - pregulga de corrigir novamente",

3 - "que tenho de estudar mais".

1 - "que tenho de tentar entender o que errei".

1 - "fico desesperado vendo que eu errei”,

1 ~ "decepcionado, porgque eu me esforco tanto para
fazer uma lig&0 e no final acabo errando".

1 ~ "me sinto se roendo por dentro de tanta raiva"

1 - "se O erro € muito dificil eu tento entendé- lo,

se & facil eu me lamento®.
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Apenas um aluno expressa um sentimento positivo com re-
lagao ao erro: "sinto que se eu erred e porque eu estou aprendendo”, To
dos os outros veem o erro como algo negativo, que leva & cul~
pa e a baixa estima, como podemos verificar nas falas dos alu
nos.

O gue mais impressiona nestas falas é a absoluta falta
de autonomia dos alunos no que se refere ao ato de pensar.Sen
tem-se "burros", sem "muita inteligéncia" pelo fato de nio

responderem aquilo que o professor esperava que respondessem,

Isto nos mostra que uma concepcao construtivista e interacio-
nista da aprendizagem vai além de mudancas metodolbgicas. E
preciso mudar a relacado ensino-aprendizagem, rejeitando o jo-
go "o professor sabe e o aluno ndo". As criancas sentem dois
mundos paralelos do saber se desenvolvendo nelas., Um o mundo
inteligente, onde se sentem capazes de perceber e interpretar
as coisas que os rodeiam, o outro, um mundo escolarizado, li=
mitado, onde & dificil construir significados, porque os sig-
nificados ja vem prontos. O saber & um saber dado que o aluno
precisa devolver em forma de resposta certa.

Ao perguntar a estas criancas o que significava errar pa
ra eles, a passividade do aluno no processo de ensino-aprendi
zagem emerge, qguando 23 criancas respondem que errar signifi-
ca nao ter estudado, ndo ter prestado atenc3o ou ser burro.

Sao poucas as criancgas que convivem com o erro como fa-
zendo parte do processo de aprender, E interessante a maneira
como expressam isto,

Errar significa...

~ "que estou aprendendo".

-~ "uma coisa normal, porque afinal de contas todo mundo
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erra alguma coisa. Faz parte da vida".
- "aprender para acertar na outra vez".
- "que eu acho que a resposta & outra".
- "uma coisa gue eu nao cheguei 1a".

- "que eu naoc elaborei direito a idéia".

A apatia e a passividade de criancas, que em situacdes
fora da sala de aula se mostram tZo ativas, nos guestionam

muito. Parecem criancas que nd3o brigam por suas idéias, nao

argumentam seus pontos de vista, abrem mao de suas concepcoes,
criando dois mundos paralelos — aquele no qual acredita e tem

significado e aguele que precisa acreditar para sobreviver no

processo de avaliacao.

A 63 questao colocada para os alunos foi:

- Vocé gosta da maneira como os seus trabalhos sdo cor-

rigidos? Por qué?

Dos 32 alunos, 2B responderam gque sim, gostam da maneira
como o professor corrige e apenas 3 criancas responderam que
nao. Aqueles que responderam que sim, qualificaram a correcio
como sendo clara, organizada, ficando facil para eles identi-
ficarem o que erraram (X), o que acertaram (C) e o gque preci-
sam rever (R). Dizem ainda que o professor corrige certo e
"Quase sempre o certo (C) estd no lugar certo e o errado (X)
no lugar do errado”. Mais uma vez os alunos demonstram passi-
vidade diante do erro — "Se eu fiz e corrigiram é porque er-
rei e tenho que corrigir"., N3o hd a possibilidade de discus-

sdo, de investigar porque a resposta dada ndo foi a esperada,
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de conhecer que processos, caminhos internos a crianca percor
reu para responder desta ou daguela maneira.

No entanto, quando perguntamos acs alunos sobre o que é
mais importante ao fazer um trabalho, obtivemos respostas sur

preendentes. A gquestdo foi a seguinte:

- Quando vocé recebe um trabalho para fazer, o que e

mais importante:

(2) responder conforme vocé pensa sem perguntar.
{B) responder conforme o professor quer.

{C) perguntar para o professor se o gue vocé pensa es-
ta certo e s depois responder,

{D) outra alternativa.

Dos 32 alunos:

21 escolheram a alternativa A.
6 escolheram a alternativa B.
2 escolheram a alternativa C.

3 escolheram a alternativa D, completando:

- "é rever meu pensamento sem perguntar a ninguéem".
- "pensar na pergunta e respondé-la sem perguntar para
ninguem”.

- "responder como pede o trabalho e o professor".

Surpresa com o resultado, retomei as respostas pergun-~
tando, principalmente aos alunos que haviam manifestado nas

questoes anteriores sentimentos bastante negativos com rela-
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¢cao ao erro, qual das trés alternativas (A,B ou C) dariam,K ao
aluno maior chance de erro. As respostas foram unanimes.Todos
afirmaram que a alternativa A daria ao aluno mais chances de
errar. Questionei-os entdo, sobre esta posicao: Se "odeio er-
rar" e a alternativa A & a que me d& maior chance de erro,por
que a escolhi como a mais importante?

Imediatamente os alunos me explicam:

"Esta ¢ uma regha combinada em classe — a professona quer que a gen

te faca sozinho, sem perguntar”.

0 que inicialmente me pareceu . autonomia de pensar
das criangas, escolhendo a alternativa gque colocava como mais
importante responder conforme sﬁas proprias concepgbes, aca-
bou se configurando novamente numa passividade diante da rela
gao professor-aluno. E novamente insisto na questao de gque um
processo construtivista~interacionista do ensino e da aprendi
zagem, tem gque ser maior do que algumas posturas isoladas. No
caso, a regra combinada em classe - "fazer sozinho, sem per-
guntar”, sO0 cabera se o trabalho proposto for depois passi-
vel de discussdo. Se aquilo que o aluno fez sozinho, tiver um
tratamento gue leve em conta realmente as concepqﬁes dos alu-

nos. Que nao seja tratado apenas com um certo (C)}, errado (X)

ou rever {R).



carPITULO VI

O ERRO E A CORRECAO NA SALA DE AULA

CONSIDERACOES METODOLOGICAS

"Em situagoes escolares, tem sddo evi-
denciado que o8 alunos fazem inferencias Logi
cas pernfeitas, embora clentificamente incorre
tas, as quais Lhes ddo uma enganadora cente-
za",

{Bachelard)

Durante estes anos de pesguisa, procurei apurar o meu
olhar sobre a sala de aula, na tentativa de analisar as media
¢oes do professor no processo ensino-aprendizagem, procurando
entender toda a trama de relagdes que influenciam este proces
so.

Como coordenadora do curso de 12 a 42 séries, nesta Esco
la onde busquei dados para a pesquisa, sempre atuei mais nos
bastidores da sala de aula, trabalhando com os professores na
definicao de conteldos, de objetivos, de estratégias, da ava-
liacao, enfim, trabalhando com elementos previsiveis do pro-
cesso de ensinar e aprender. Esta atuacdo, por melhor que fos

se, me colocava distante do lugar privilegiado da construcao
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do saber — a sala de aula — e ndo me permitia a cumplicidade
com o professor que, solitario, precisa dar conta dos descom-
passos entre a realidade documentada (planos de aula) e a rea
lidade tao complexa da sala de aula, que precisa dar conta dos
descompassos entre as concepcgoes de ensino-aprendizagem que
verbaliza e as concepc¢des (nem sempre coerentes) manifestas
nas posturas, na relacdo, nas atitudes de intervencio com o

aluno.

Foi com este olhar mais apurado, que focalizei as situa-

cOes de erro e correcao na sala de aula, analisando-as dentro
do contexto maior da aula, buscando ndo apenas a critica pela
critica ou a incoeréncia pela incoeréncia, mas ir além da cons
tatacdo e sugerir a partir da reflexdo, mudancas na pratica
pedagdgica.

Antes de analisarmos a agao pedagdgica sobre o erro, é
importéﬁte redefinirmos de que erro estamos tratando.

H& gue se fazer, em primeiro lugar, uma distincio entre
0s erros que nao sao mais do que distracdes, desatencido, res-
postas dadas sem qualgquer esfor¢o de pensamento e 0s erros que
traduzem esforco de pensamento, que sd30 explicacbes pessoais
estruturadas, complexas, com valor positivo no processo ativo
de construcao do conhecimento. S&o estes erros que merecerio
a nossa atencao. S3o as concepcdes alternativas dos alunos,

que embora espontaneas e "erradas", sio condicdo necessaria
ao desenvolvimento cognitivo e & aquisicao do saber racional.

Quando desconsideradas, as concepgodes alternativas podem
ser, como diz Bachelard (1986: p.13),"obstaculos epistemofogicos”,
blogueadores do pensamento. Os obstaculos epistemoldgicos,su~

blinha Bachelard, sao causas de estagnacdo e mesmo de regres-
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sao. E o préprio saber do aluno gue entrava o progresso do sa
ber,

Nesta perspectiva, a acao pedagdgica deve buscar conhe-
cer as concep¢bes dos alunos para encontrar estrateégias que
superem os obstaculos epistemoldgicos, permitindo ao aluno
construir um conceito cientifico a partir de uma concepcio al
ternativa.

Dentre os obstdculos epistemoldgicos, comegaremos por anali-

sar o papel da {Linguagem na construcio das concepgdes alterna-
tivas dos alunos,

Quando o professor da uma aula expositiva, relata um fa-
to historico, explica um texto ou uma propriedade da multipli
cacao, seu pensamento {ou o do autor do texto} nao se transfe
re automaticamente para a mente do aluno. Cada um dos alunos
presentes na aula, constrdi suas proprias idéias a respeito
daquilo que estd sendo dito ou lido, a partir de diferentes
referencias internas, incluindo as palavras especificas lidas
ou ouvidas, gue aparecem na situacdo concreta de aprendizagem.

Aguilo que o professor se propunha ensinar e o pensamen-
to gque o aluno construiu, terao maior ou menor semelhanca,de
pendendo da maneira como o aluno reage ao lidar com a lingua~
gem gue o professor utiliza. Esta linguagem, t30 utilizada co
mo principal meio de ensinar, € na maioria das vezes, descui~
dada e com significados muito diferentes para os alunos.

Vejamos alguns exemplos:

Observando uma classe de 42 série: A professora inicia a
aula pedindo para que os alunos peguem o caderno de Matemiti-

ca, Na lousa, escreve:



-] B

Assunto: Problemas

1. Mamae comprou na feira 1 cento de laranjas, 1 ddzia

de bananas e 4 abacaxis. Quantas frutas mamie comprou?

S.M. Operacgoes

A professora pergunta se alguém tem alguma divida.A clas
se ndo diz nada. Em seguida, ela diz: "Entdo vamos 1a, traba-~

lhando".

Uma aluna pergunta: " - Tia, nao precisa colocar a res-
posta, sb a continha?".

- "Nao, todo problema que for feito tem que por a respos
ta".

Vou passando pelas carteiras para observar como as crian
¢as resolvem o problema. Alguns alunos nao iniciaram. Estao
diante do caderno parados. Espero um pouco de tempo e depois
pergunto a um deles se guer ajuda. O aluno me diz:

-~ "E gue eu estou achando estranho este 1 cento.S$3c 100
laranjas?".

- "Sao", respondo.

- "Que jeito esquisito de falar, s6 para complicar".

0 aluno da frente escuta e comenta:

- "Ninguém vai na feira e pede isto!".

- "Concordo", respondo.

0 segundo problema €& colocado na lousa.

2. Marcela comprou na feira 8 dlizias de laranjas e as dis

tribui igualmente entre 3 cestas. Quantas laranjas couberam
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em cada cesta?

A professora diz novamente para colocarem

S.M. (sentenca matematica) Operagoes

Resposta:

As criancas fazem o problema sem grandes dificuldades. Apa

recem algumas alternativas de resposta. Por exemplo,para acha

rem 8§ dizias, aparecem: 8 x 12 =

124124+12412+4124+12412412 =

Outra aluna faz 48 + 48 e explica para a professora:

~ "Sao 4 dizias mais 4 dhazias”.

Nesta hora a professora recorre a mim para certificar-

se de que pode considerar a resposta correta.

3¢ problema:

Em 1 fila havia 186 pessoas. Foram atendidas 52 pessoas

e chegaram mais 27 para serem atendidas. Quantas estio na fi-

la?

A maioria dos alunos resolveu assim:

186 - 134 +
52 27
134 16l

A correcao foi feita na lousa, por um aluno, da maneira
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acima. Um outro aluno gue havia resolvido assim:
186 + 27 = 213
213 - 52 = 161

apagou e copiou o modelo da lousa.
40 problema:

Num parque infantil estavam 32 criancas nos bringuedos,

12 na piscina e 18 na areia. Quantas criancas estavam no par-

que? Depois de algum tempo 12 dessas criancas foram embora.

Agora estao no parque ...... criancas.

Na resolu¢ao deste 49 problema varias criancas deram uma

resposta diferente. Ao invés de:

32 + 12 + 18

H

62
62 - 12

50

fizeram:

12 + 18

It

30

32 - 12 20

it

Ao perceber que varias criancas haviam feito o segundo
raciocinio, pedi para que me contassem como haviam pensado.
SO0 ent@o pude perceber que estas criancas estavam usando a pa
lavra "brinquedos” como termo genérico para designar o que ha
via no parque: piscina, areia. Isto &, parque era iqual a
brinquedos. Desta maneira, as 32 criancas que estavam nos
brinquedos nao entravam na soma, ja que, para eles, 32 era o

total das criancas no parque.

Somente a possibilidade da crianca expressar sua ideia,
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pode permitir que nao se fizesse uma avaliagido precipitada des
tas criancas, como alunos com dificuldades para resolver si-
tuagdes-problema.

Edwards y Marland (1982; 12: 32-41) ressaltam que, com re
lacao & linguagem, fregfientemente os alunos elaboram um pensa
mento a partir do que estd sendo dito a eles, mas o processo
de construcao desencadeia a associacio de uma série de idéias
extraidas da membria e da experiéncia, que nio tem relacdo com

a linha de pensamento que ¢ professor esta propondo. O aluno

fica a deriva e em outro mundo. Enquanto o professor fala so-

bre o mundo da teoria, seus alunos estdo no mundo da realida-
de, da experiencia, das imagens e fatos guardados na memdria.

No caso de professores de 12 a 42 séries, gque sio poliva
lentes, isto &, embora nao sejam especialistas nas diversas
areas, precisam ensinar portugués, matemdtica, histéria, geo~
grafia e ciéncias, existe mais uma dificuldade. Muitas vezes,
eles nao tém uma visd3o clara e profunda dos conceitos que pre
cisam ensinar e isto os leva, consciente ou inconscientemente,
a disfarcar sua falta de compreensio do tema a ser enginado,
utilizando-se de uma linguagem técnica, expositiva, mascarada
mente cientifica.

Por outro lado, os alunos também percebem gque utilizar
a linguagem cientifica, embora sem significado para eles, lhes
garante uma avaliacao com bons resultados. £ o que o profes-
sor espera. Como disse Barnes (1976: p.31), "a {nsistincia do
professon sobre o uso conneto das palavras, faz com que muitos alunos  Ae
preocupem mais com as palavras do que com 04 conceitfos. E Longe de contni~
buin para diminuin as diferencas entre o seu manco de neferineia e o dos

akunos, a Linguagem do professor atua como uma barreina... os aluncs ficam
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com sua propria experitncia imediata... o4 menos brilhantes da classe ape-
nas intuem o que esta sendo tratado e o professon, atemonizado ante a vi-
sao0 do vazio que o0s separa, continua dando a sua aula tal como havia plane
jado... efe ensina segundo seu marco de referincia ¢ o4 alunos aprnendem se
gundo 04 seus ... captando algumas palavras que querem dizex para elfes al-
go diferente e lutando pon incorponar este significado ao seu propnio man-

co de neferencia.

Vejamos outro exemplo:

Numa classe de 22 série, os alunos trabalharam com o con
ceito de seres vivos. Para avaliar o que as criancas tinham

aprendido, a professora fez uma pergunta por escrito:

"Os seres vivos se modificam durante o seu desenvolvimen

to? De exemplos de algumas dessas mudancas".

Algumas das respostas obtidas estio transcritas abaixo,

agrupadas segundo a avaliacao da professora:

Conceito dado: Bom!

1. "sim, o coelho nasce, ¢resce, morre, O coelho come.

Ele come, ele dorme e ele pula”.

2. "Sim, a gente: nasce, cresce, morre. O ser humano co-

me, anda e dorme™.

3. "8im. Por exemplo, o cachorro nasce, se alimenta,cres
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ce, se reproduz e morre".

4. "0 homem se move assim: O espermatozdide entra na bol

sa de &gua e comeca aparecer 0Os bracos, as pernas e assim por

diante",

5. "Sim. Escolhi o ser vivo Ovelha. A ovelha tem muitas
mudancas, como: o filhote ovelha passa por muitas mudangas,

ele comega pequeno, depois médio e vai se movimentando os pés,

rabo, cabeca e etc... Ela tem algodio e cai'.

6. "Sim, por exemplo a flor, ela nasce, cresce, se repro
duz e morre, O passarinho, ele nasce do ovo porgque ele & ave,

se nao fosse ave ele n3o nascia do ovo".

7. "Ledo. O ledo gquando & pequeno & mamifero e nio  tem

juba, quando €& grande tem juba e & carnivoro".

8. "Sim. Por exemplo a mulher guando cresce pode ter fi-

lhos e a crianc¢a nao. Nas aves nasce a pena".

9. "Sim. A flor se modifica gquando cresce a raiz, guando

brota a planta e guando brota a flor. Outro exemplo o homem

cresce modificando a altura®.

10. "Pessoas. Se modifica na pessca & que a pessoa cresce,
vai caindo os dentes, o rosto da pessoa se modifica. A pessoa

quando nasce s toma leite, depois come comida'.
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Conceito dado: Muito Bom!

11. "Peixes, nao nascem de ovos, nascem pelados, devagar
aparecem as escamas e eles nascem, crescem, se reproduzem e

morrem como todos os seres vivos".

12. "Sim. Porque eles crescem. O exemplo & esse: Arvore
ela & peguena, uma planta que cresce e fica uma Arvore. Urso

quando ele & pequeno nao tem p&lo e guando ele cresce tem pé-

lo",

13. "Sim. Por exemplo: Passarinho: guando ele & bebe ele

86 tem penugem, quando ele cresce um pouguinho ele tem as pe-

nas fracas e quando ele cresce de tudo as penas dele j& estio
fortes.

A arvore quando & pequena nao tem folhas, quando ela

cresce um pouco, ela ja tem um pouco de folhas e depois mui-

tas folhas™,.

Analisando as respostas dadas pelas criancas, podemos ob
servar varias questdes relativas & linguagem, tanto do aluno
quanto do professor e os obstaculos epistemoldgicos que com-

prometem a relagaoc ensinar-aprender-avaliar:
A) A crianga fica indecisa entre responder o que lhe "soa
cientifico": nasce, cresce, se reproduz e morre e o0 que ela

acredita e conhece: ele come, ele dorme, ele pula...

B) O professor também busca nas respostas a seguran¢a da
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linguagem técnica, para poder dar um conceito Bom ou Muito Bom
e simplesmente desconsidera as incoeréncias das respostas e

mesmo conceitos incorretos, como por exemplo a resposta 4.

C} As respostas demonstram um conhecimento esponténeo,va
go, superficial, de senso comum. £ a experiéncia imediata da
crian¢a que subordina o conceito cientifico & sua observacio
subjetiva. E a isto & atribuido um conceito Bom ou Muito Bom.

O professor rejeita ou ignora as contradigdes gue ele também

nao domina e ai fica impossivel coordenar e intervir na cons-

trucao de conceitos e significados do aluno.

D} A pergunta feita supunha o dominio de pelo menos trés
conceitos bastante complexos, ainda mais se tratando de alu-
nos de 7/8 anos. Os conceitos de: Ser Vivo-Modificacao~-Desen—~

volvimento.

Para o conceito de Modificac&do, por exemplo, aparecem dji

ferentes significados nas respostas dos alunos:

-

modificar & crescer em tamanho/altura/forca;

}

- modificar & acaoc: come, pula, anda, dorme;

152

- modificar movimento;

- modificar & adquirir algo: juba, pena, pélo;

D

- modificar & perder algo: dente, algodio;

[1:1}

- modificar € mudanga de héabito: leite/carne;

M

-~ modificar alteracdo de guantidade: pouca folha,muita

folha.

Respostas como estas nao podem merecer um tratamento de
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corregao por conceito. S3o respostas que indicam dados valio-
sissimos para o professor, tanto da avaliacio do seu trabalho,
isto &, até que ponto conseguiu provocar alguma mudanca con-
ceitual nos seus alunos, como na avaliacio dos alunos, permi-~
tindo-o conhecer quais os conceitos gque precisam ser trabalha
dos e gue tipo de intervencao & mais eficaz.

Vale a pena ainda ressaltar gue deste trabalho realizado
com os alunos de uma 22 série, seis criancas n&@o obtiveram ne

nhum conceito. A professora se limitou a colocar um visto. As

respostas foram as seguintes:

1. "Sim. A on¢a, guando ela nasce, ela nao consegue an-
dar direito, guando cresce mais com 1 ano, ela corre mais um

pouco, 2 anos ela corre mais um pouco, 3 anos...".

2. "Onga. Quando a on¢a € pequena ela mama e dorme. Por-

gue a onca guando ela € peguena nao tem dentes para comer, en

tao ela s6 mama".

3. "8im, como o hipopdtamo. Ele cresce e guando ele nas-

ce ele nao tem dente e quando ele cresce ele tem dente",

4. "Suguarana. A mudanca da Sucuarana foi gue antes elas

tinham muitas, e agora estad em extincao".

5. "Gato. Bebe leite e n3o abre os olhos. Quando ele cres

ce ele bebe leite e come peixe”.

6. "O ledo gquando & pegqueno s& bebe leite e gquando ele é
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grande sd come carne. Porque guando ele & pequenoc nio pode co

mer carne. E quando o leac & grande ele pira de beber leite".

O gue, do ponto de referéncia da professora, nio a permi
tiu dar um conceito a estes alunos? O gue, para ela, colocava
estas respostas em desvantagem das outras?

Se analisarmos do ponto de vista da possibilidade que asg
criancas tem de responderem conforme suas concepcodes, este tra

balho abre uma grande perspectiva de construcdo de conceitos.

Diferente do que ainda vemos na grande maioria dag escolas,
onde as respostas aos tradicionais questionarios sio absoluta
mente padronizadas e decoradas. Mas aqui ha um outro grande
perigo. Na tentativa de fugir do ensinc memorizado, o profes-
sor perde o seu referencial e n3o sabe como lidar com a diver
sidade de respostas gue surgem.

Seja qual for a compreensdo do cientifico, por parte do
professor, o uso que faz de uma linguagem técnica, lhe permi-~
te um certo controle da situacao. Os alunos gue tentam utili-
zar suas proprias expressdes, mais vacilantes e menos coeren-
tes, se veem em desvantagem. Suas tentativas, muitas vezes,
sdao desvalorizadas, incompreendidas ou até mesmo ignoradas
por alguns professores.

Os diferentes problemas gque identificamos com relacao a
linguagem em sala de aula, nido acontecem sé porgue as palavras
que se utilizam podem ser pouco familiares aos alunos,mas tam
bém as palavras mais simples podem significar coisas distin~
tas em contextos diferentes. Um exemplo disto, observei numa
aula de geografia de 32 série. Em grupo, as criancas foram S0

licitadas a preencher o seguinte quadro:
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Lugares em gue a 32 série passou as férias:

Nome do Nome do Nome da Zona rural | Praia/Campo/| Cidade gran- Tempo
pais estado cidade ou urbana Cidade de/pequena P

A palavra CIDADE aparece na terceira coluna como sindni-

[

mo de municipio; na quinta coluna, cidade se refere a uma par-
te (centro urbano) do municipio, para na sexta coluna signifi
car, novamente, o todo caracterizado em grande ou pedgueno,
sem ficar claro qual a referéncia para atribuir o tamanho do
municipio. O mesmo ocorre com a palavra TEMPO, na ultima colu
na, utilizada popularmente para designar a temperatura do lu-
gar e que & um dos conceitos mais trabalhados na area de his-
toria como o tempo histdrico.

A questao da linguagem na aprendizagem, ndo & s uma
guestdo semdntica. Antes mesmo de saber o que & uma aula de
Geografia, de HistoOria, de Ciéncias ou de Matemdtica, as cri-
ancas vao desenvolvendo suas proprias idéias sobre como e por
gue as coisas s@o como sdo; idéias que podem estar ligadas a
uma linguagem especifica ou ndoc. A crianca pode ter idéias a
respeito do que & um ser vivo, sem necessariamente utilizar
termos especificos. Estas idéias prévias dos alunos, exercem
uma influéncia muito grande sobre a aprendizagem, podendo in-
clusive, bloguea-la.

Penso que podemos afirmar que o ensino e a aprendizagem

se darado efetivamente, na medida em que se produziu uma mudan
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conceitual. Um ensino preocupado em ajudar o aluno a modifi-
car suas ideias prévias, relacionando-as com as idéias cienti
ficas, devera levar em conta, pelo menos trés fatores:

l. ajudar os alunos a modificar, evoluir ou ampliar as

suas idéias prévias, sobre um tema apresentado:;

2. apresentar novas idéias aos alunos, de maneira que se

jam inteligiveis, plausiveis e {iteis;

3. organizar os temas do curriculo e os planos de aula,

levando mais em conta as ideias previas dos alunos e
as suas condicdes para desenvolve-las.{Osborne, 1991:
p-75).

As idéias prévias ou concepcdes alternativas dos alunos
podem ser (normalmente sdo) diferentes das idéias aceitas pe-
la comunidade cientifica. A tendéncia dos alunos & manter as
suas prOprias idéias. O objetivo do ensino deveria ser enten-
der estas ideias, para uma mudanca, para que os alunos possam
desenvolver uma perspectiva cientifica ou obter alguma pers-
pectiva adicional relacionada ou relacionadvel com suas idéias.

Para mudar de idéia,& preciso primeiro experimentar as que pos-
suimos para verificar se sio insatisfatdrias em algum ponto. Mesmo as
sim, a insatisfacdoc com um ponto, pode naoc ser suficiente pa~
ra abandonar a idéia. As criancas, assim como oOs cientistas,
ndo abandonam uma idéia, a menos gue tenham uma alternativa
mais atrativa. Essa alternativa devera ser, segundo Posner,
Strike, Hewson e Gertzog (1982; 66(2): p.211-227):

- inteligivel, isto &, gue se mostre coerente e interna-

mente consistente;

- plausivel, isto &, conciliavel com outros critérios que
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ja possuem;
- frutifera, isto &, preferivel ao antigo ponto de vista,

por sua elegancia, economia e/ou utilidade.

E evidente que os alunos nd3o terdo clareza e conscidncia
de que estao modificando suas idéias, em razao destas caracte
risticas.

Outras razoes também poderao ser consideradas, como por

exemplo, um aluno que muda de idéia por ser esta mais aceita-

vel entre os seus colegas.

Hewson (1981; 27(3): p.9-13) adverte que gualquer mudan-
¢a de ponto de vista, devera acontecer num processo gradual.
As idéias vao perdendo status & medida que se tornam menos in
teligiveis, plausiveis e frutiferas. Ao contrario, as novas
idéias ganham status ao tornarem-se mais inteligiveis, mais
plausiveis e mais frutiferas.

O desafio gue se apresenta para o professor é gue, com
freqliencia, a nova idéia com enfoque cientifico, pode parecer
para os alunos, como algo menos inteligivel, menos plausivel
e menos frutifero que sua propria idéia.

Outros dois fatores que interferem na mudanca das idéias
prévias para o enfoque cientifico sio:

- a relagdo gue o aluno faz entre o que esti sendo ensi-

nado com o seu dia-a-dia;

- as relagOes humanas que o aluno estabelece com pessoas

que influenciam sua visdo de mundo.

Com relacao ao primeiro fator, o professor precisa estar

atento aoc fato dos alunos, principalmente se tratando de 1&
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a 42 séries, se interessarem mais pelas explicacoes, a medida
em que estas possam ser observadas no dia-a-dia. Poderio acei
tar mais de uma explicacdo para um determinado acontecimento,
sem que se preocupem muito se sao contraditdrias. N3o sio ca-
pazes ainda de distinguir as explicacdes que poderiamos cha-
mar cientificas, por serem verificaveis e capazes de ser re-
jeitadas, das explicacdes ndo cientificas. Dado seu interesse
por explicagoes simples e pragmaticas das coisas cotidianas,

de seu mundo familiar, as criancas nio se preocupam miito com

o0 fato de que duas teorias explicativas de duas situacdes di-
ferentes nao sejam congruentes entre si. "Enguanto 05 cientistas
¢ prevcupam, quase que exclusivamente, com - a. coergncdd  entre  as - teorias,bus
cam reghas na nafureza, maneiras de preven 04 dacontecimentos e de xeduzin
a probabifidade do inesperado, as eriancas, ao contrario, desejam desco-
brin 0 innegular, o imprevisivel, a surpresa” (Schollum, B. e Osborne,
R., 1991: p.91.}.

O gue estad sendo ensinado na aula deve ter, em alguma
medida, relacao com o seu mundo, com a sua vida diaria,de tal
maneira que a crianca perceba que a aula o ajuda a ampliar seu
conhecimento desse mundc e a dar-lhe um novo sentido.

No que se refere as rela¢des humanas, os alunos e a sua
aprendizagem, estdo influenciados pela familia, pelos amigos
e professores. A aceitacdo daguilo que estid sendo ensinado,
tem a ver com aquilo que a crianca considera que alguém muito
importante em sua vida (pai, mie, namorado, tio), considera
interessante e valoriza.

Se os pais ndo mostram interesse e nio valorizam o gue
estad sendo estudado em classe, isto contribui para que as cri

anc¢as considerem as coisas tratadas em aula como separadas e
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distante do dia-a-dia.

Podemos observar ainda qgue, fora da sala de aula, muitas
criangas nao tém oportunidade de se relacionar c o m lingua
gem e conceitos cientificos. As criancas que tém um ponto de
vista mais cientifico, com fregfiéncia, sao de familias consti
tuidas de pessoas dedicadas ou conhecedoras do cientifico.

A atitude dos colegas também pode influir sobre a atitu-
de do aluno frente a aprendizagem. Sentir vergonha de pergun-

tar, de discordar ou de expor o gque pensa, pode muitas vezes,

ser uma tarefa dificil numa classe onde a maioria ndo valori-
za o conhecimento ou nao sabe lidar com idéias prdoprias. Te-
nho observado uma reacao comum entre as classes de 12 a 42 sé
ries com relagdo a isto. Se uma crianga faz uma pergunta que
para alguns & Obvia, ou discorda do pensamento da maioria, ou
ainda expBe uma idéia diferente,a classe reage em coro.com uma ex-
pressao sonora tipica "daaarrrr". Diante da pressio do grupo e
do mal estar que causa, a crianca, aos poucos, vai preferindo
calar-se ‘a ter gue enfrentar os colegas.A intervencio do
professor nesta hora & importantissima, no sentido de garan-
tir o espaco da sala de aula aberto & discussdo, & pergunta,
ao pensamento diferente, a concepcao alternativa. O professor
é o elemento chave, aquele que precisa valorizar abertamente
as ideéias cientificas que os alunos tém em embrido. Este & um
fator que faz crescer a relevancia do conhecimento diante dos

olhos dos alunos.

Outro fator que podemos considerar como obstéculo a apro-
priacado do conhecimento cientifico é a diferenca entre a pers
pectiva do alunoc e a do cientista. A ciéncia infantil se de-

senvolve quando as criangas tentam interpretar, entender o
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nundo em que vivem, a partir de sua proOpria experiencia, de

seus conhecimentos naguele momento e do seu uso da linguagenm.

Ainda que, consideravelmente, menos conscientes de seus pro-

cessos mentais gque os cientistas, as criancas utilizam conti-

nuamente semelhancas e diferencas para organizar as idéias que

lhes vao sugerindo. De um modo informal e com fregliéncia as

criancas vao recoletando dados incessantemente, elaborandc ex.
plica¢Ges e levantando hipbteses.

Ainda que isto possa parecer Obvio, as diferencas de pers

pectivas entre as crian¢as e os adultos, quando se trata de

dar sentido ao mundo, nem sempre sao consideradas,constituin-
do-se ao mesmo tempo num obstaculo epistemoldgico e pedagdgi-
co.

As diferencas de atributos e perspectivas na crianca ao
explicar o mundo, ocorrem por alguns fatores apontados por

Schollum e Osborne (1991: p.97-99):

1. As criancas sao limitadas no uso do raciocinio abstra
to, gque & o modo em gque normalmente raciocinam os cientistas
adultos. Tendem a ver as coisas estando centrados em si mes-
mos, centradas no humano; atribuem aos objetos inanimados, as
caracteristicas dos seres humanos ou de outros animais; consi
deram somente os seres e conceitos relacionados diretamente
com a experiéncia cotidiana.

Estas caracteristicas da perspectiva infantil contrastam

com a perspectiva cientifica. Os cientistas +tém construido
conceitos que naoc sdo exemplos diretamente observaveis {por
exemplo os atomos, os campos elétricos) e outros que nao pos-

suem uma realidade fisica {(por exemplo a energia potencial),
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Os cientistas teém incrementado o poder explicativo e prediti-
vo da ciéncia. Ao elaborar tais explicac¢des, os cientistas tam
bém acreditam ser itil adotar um ponto de vista ndoc centrado
no humano e atribuem aos objetos inanimados caracteristicas hu
manas e animais, somente em sentido metafdrico.

0 obstéculq animista, segundo Bachelard(1986:p.18), cons-
titui uma grande dificuldade & apropriacdo dos conceitos cien
tificos. Bachelard ilustra-o com um exemplo (a gue Piaget tam-

bém fez referéncias) que a pesquisa didatica sobre concepgoes

alternativas evidenciou empiricamente - o equilibrio dos cor-
pos flutuantes. A explicacgao para tal equilibrio resulta de
"uma atividade ao conpo que flutua, ou melhor, que nada". Assim, quan-
do tentam mergulhar com a m@o um pedago de madeira na Aagua e
ele nado afunda, n&o atribuem isto a Agua, mas ao corpo "que nao
quer” ir ao fundo. Esta representacido & um obstaculo & compre
ensdo do principio de Arquimedes. A compreensio de que o cor-
po emerso e o corpo imerso obedecem & mesma lei, exige uma
ruptura previa com tal representacdo animista. Bachelard resu
me a necessidade de tal ruptura do seguinte modo: "se se fenta,
com a mao, mexgulhar um pedaco - de madeira na agua ele nesiste. Nio 4se
atribul facilmente a resistencia @ dgua. E entac dificid fazen compreen-
der o prineipio de Arquimedes na sua espantosa simplicidade matemitica se,
previamente, ndo se crditicou e desonganizouw o complexo impuro das inten-

coes primeinras’,

2. Os interesses dos alunos, seus processos de pensamen-
to e a construcao de significados, est3o limitados por seus
niveis de maturidade cognitiva, suas experiéncias, seu uso da

linguagem e seu conhecimento e apreciagho das experiéncias e
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idéias das pessoas com quem convive. Diferentemente,o interes
se dos cientistas & acompanhado da sabedoria coletiva da comu
nidade cientifica e uma gama extraordinariamente ampla de ex-
periencias. Os cientistas tem a sua disposicao, miltiplos pro
cedimentos e instrumentos para ampliar seus sentidos e o uso
preciso da linguagem. As criangas sd podem entender as expli-
cagOes cientificas, a partir de sua prépria visio do  mundo
e dos significados que dao &s palavras que si3o utilizadas nas
explicacgoCes.

Alem disto, a andlise e apreciagdo dos pontos de vista
que se baseiam na historia cientifica, se desenvolvem com mui-
ta lentidao. As criancas naoc tém este tempo na sala de aula.

Outro fator que se constitui num obsticulo & aprendiza-
gem & a diferenga de percepgdo entre aluno e professor sobre
os objetivos de uma aula. As idéias, as concepgdes e as expe~
riencias do aluno, fazem com que tenha uma perspectiva, uma
percepcao, da atividade realizada em sala de aula, bastante di
ferente da percepgado do professor.

Para analisar esta questao, foram discutidos varios pla-
nos de aula com os professores, para se conhecer os objetivos
do professor com relacgdoc aquela atividade. Depois, estas mes-
mas aulas foram observadas em sala, procurando conhecer a per

cepcao dos alunos, inclusive através de perguntas enquanto rea

lizavam a atividade.

Exemplo:

Uma aula de Ciéncias para a 22 série:
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- Diferencas de percepgao relativas -

a0 contexto dg atividade:

Visao do coordenador de area

Visdo do professor

Visao do aluno

. & atividade & vista como par
te de um todo relacionado, [
coordenador tem a visao dos
conteidos relacionados nague
la série e no curso,

» & atividade e vista como
parte de um todo relacio
nado, mas este todo esta
mais relacionadc _aos con
teldos daquela série,

. & atividade e vista como
um fato isolado, Nso re-
lacionam 8 atividade com
outras atividades ante-
riores importantes.

. © obletivo da atividade e evi-
dente e concreto.

» 0 objetivo da atividade
nem sempre € evidente,

o aluno intul ou inventa
0 que lhe parece um obje
tivo razoavel,

. os conceltos importantes que
envelvem a atividade sac cla

« 08 conceitos importantes
que envolvem a atividade

. 08 alunos nac sao consci
entes de guaia aspectod

- da atividade sao essen-
ros e definidos. hem sempre sao os mais clais_ e merecem malfor
trabalhsados, atengao.

a0 que deve ser feito:

Visao do coordenador de area

Visao do professor

Visao do aluno

. estd claro o que os  aluncs
devem fazer para adgquirirem
o0s conceitos pretendidoes.

. esta claro o que os alu-
nos devem fazer na ativi
dade, mas as habilidades
de pensamento necessa-
rias nem sempre sio reco
nhecidas.

os alunos nac reconhecem
claramente o que & para
fazer e fazem coisas que
lhes parecem apropriadas
pare realizar a ativida~
de

« acreditam que os alunos sa-
bem como proceder na ativida
de e que chegarao aos resul~
tados esperados.

. acreditam que os aluncs
sabem como proceder na
atividade e que chegarso
aos resultados esperados.

. n#o esta claro como proce
der e a importancia dos
resultados, Os alunos se
centram em &spectos ines-
perados e perifericos da
atividade,

« acreditam que os alunocs pos-
sam considerar criticamente
suas agoes e resultados,

. esperam gue ¢s alunos pos

sam considerar criticameﬁ

te suas acoes e resulta-
dos.

. 05 alunos nao tem consci-
éncia de que suas  agdes
devam ser examinadas cri-
ticamente, Veem a ativida
de como meio pars obter a
Yresposta correta’ ou adi
vinhar o que deseja o pro
fessor.

aos resultados alcancados:

Visao do coordenader de area

Visao do professor

Visao do alunc

. Supde-se que os alunos consi
deram a atividade & luz das
ideias e percepgoes dos cien
tistas,

.« idem & visac do coordena-
dor de area,

. & atividade e considerada

segundo as idéias e per-

cepcoes da clencia  dos
alunos,

. os resultados sao predetermi
nados,

+ 08 resultados sac prede-
terminados para se conse-
guir o objetivo do profes
sor.

- 08 resultados com signifi

cado para os alunos,se re
lacionam com suas pnxrias
idéias, Teém dificuldades
para relacionar o gque fi-
zeram com as  conclusoes
do professor,
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As diferentes possibilidades de interpretacdo de uma ati
vidade, sao um grande desafio para o professor. Numa situacio
de aula em que os alunos tem dificuldade para perceber os ob-
jetivos da atividade, pode leva-los a intuir ou mesmo a adivi
nhar o que o professor deseja, somente para conseguir a res-
posta correta, n3o ocorrendo nenhuma aprendizagem.

Esta discrepancia entre percepcdo do aluno e do profes-
sor precisa ser trabalhada. A tendéncia dos alunos & se cen-

trarem em resultados inesperados ou situacdoes e fatos impre=~

vistos, em resultados periféricos e ndo essenciais da ativida
de. Tendem também a ndo considerar suas descobertas de uma ma
neira critica. Certamente, se sd os preocupa conseguir a res-
posta correta, ou adivinhar o que o professor quer, entdo nao
tem motivos para considerar seus resqltados criticamente e
com um sentido cientifico.

Para reduzir algumas das discrepincias sobre o gue pensa

o professor e 0 gue pensam os alunos, alguns aspectos merecem

consideracao:

A) O professor precisa garantir que os objetivos previs-

tos para aquela atividade, sejam também os objetivos dos pré-

prios alunocs;

B) A atividade programada como estratégia para atingir
os objetivos, tem que ser entendida e aceita de antemio por

todos os alunos;

C) As conclustes dos alunos devem ser valorizadas, discg

tidas e relacionadas com a conclusdo que o professor esperava
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obter,

Normalmente nao se discute com os alunos as estratégias
escolhidas pelo professor para se conseguir os objetivos. Os
alunos sa@o colocados na atividade, sem gue tenham discutido
sua compreensdo e validade. Sabemos que muitos dos "erros" fei
tos pelos alunos vem da falta de entendimento da proposta, ou
melhor, de interpretacoes diferentes daquela dada pelo profes

sor. Neste sentido, algumas praticas podem ser de grande uti-

lidade:

1. Colocar os alunos em peguenos grupos para lerem jun-
tos as propostas de trabalho. Discutem, fazem algumas pergun-
tas e tentam responder, por exemplo: O gue estamos gquerendo
conseguir com esta atividade? Por que vamos precisar deste ma

terial? O que significa tal palavra na frase...

2. As instrucdes dadas para a tarefa, podem ser escri-
tas em tiras, recortadas e embaralhadas. Os grupos organizam
uma seqliéncia, discutindo porque escolheram aquela organiza-
¢ao. Em seguida, discutem com o professor antes de dar inicio
a atividade. Esta estratégia permite que os alunos desenvole~
vam o habito e a habilidade de considerar as possiveis impli=-

cagbes de diferentes interpretacdes da proposta.

3. Elaborar propostas de trabalho, principalmente para
os alunos menores, tem sido uma das grandes dificuldades do
professor e conseglientemente do aluno. Estudar as propostas,

de tal maneira que figue claro para o aluno o que deve ser
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feito, & uma pratica pouco valorizada. E muitas vezes,ao ques
tionar propostas, tenho escutado do professores: "Depois eu ex-
plico melhor oralmente”, ou "A proposta escrita ¢ 40 para ficar regis-
trhado no caderne 0 que fdzemos™.

E preciso também ensinar o aluno a ler propostas, subli-
nhando palavras chaves, nao se precipitando a logo iniciar o
trabalho, sem gue tenha explorado o suficiente o que estd sen-

do pedido.

Frases pouco concretas, dificultam o entendimento da pro

posta e causam duvidas. Por exemplo, ao invés de propor: "Pe-

gue um pouquinho de..., coloque um objeto..."”, & preferivel: "Pegue

uma colher de sopa de..., cologue um cubo...”.

4. Oferecer aos alunos a oportunidade de considerar o
que significam as suas respostas ou as suas descobertas para
eles mesmos e para os outros membros do seu grupo, e <coOmo as
descobertas e respostas de seu grupo. estdo em comparacido com
as dos outros grupos da classe., Depois desta etapa, o papel
do professor & particularmente fundamental, pois & neste mo-
mento gue sua intervengdo provocard guestionamentos na concep
cao dos alunos, contrastando os pontos de vista dos grupos,
dirigindo a discussao, propondo problemas quando necessirio,
até alcangar o consenso e propor outras atividades - incluin-
do uma leitura sobre o enfoque cientifico aceito na atualida-
de, sobre aquele assunto trabalhado. No caso da atividade ser
uma experiéncia, € o momento também de se especular scbre pos-

siveis razdes dos resultados ndo previstos.

5. Com relacao a avaliacdo, nao sd o professor precisa
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ter claro o gue estd sendo considerado importante naquela ati
vidade, mas também o aluno deve conhecer o gue se espera dele.
Neste sentido, alguns pontos levantados por Tasker e Freyberg

{1991: p.113) devem ser considerados importantes para a avalia

cao:

a) as capacidades interpretativas: habilidades do aluno

para entender as propostas e planejar sua execucao:

b) as capacidades cognitivas: habilidades para formular
conclusGes 1dgicas, interpretar resultados, dar respostas coe
rentes, levantar hipOteses, discutir os pontos de vista dos

outros, fundamentar suas respostas;

c¢) as capacidades manipulativas: habilidades do aluno pa
ra realizar a atividade, seguir instruc¢des, lidar com mate-

riais;

d) as capacidades de trabalhar no ambiente: seja qual for
¢ ambiente - sala de aula, laboratdrio, sala de artes, um mu-
seu, um bosque - enfim, a habilidade de trabalhar adequadamen
te, cuidando do material, do espaco, da limpeza, da sua segu-

ranga e dos colegas, da ordem;

e) as capacidades sociais: responsabilidade com o grupo,
capacidade de compartilhar ideias, escutar os pontos de vista

dos outros.

Estas sugestdes metodoldgicas ndo sao magicas. Por si sb,
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nao transformam a ac&o pedagdgica numa pratica construtivista,
nem t3o pouco modificam a relacdo do professor com o erro e a
correg@o — com as concepgdes dos alunos e o que se faz com
elas.

E preciso que o professor mude a sua concep¢ao sobre a
importancia de conhecer o gque pensam os seus alunos, gue ele
proprio construa estratégias de conhecer a ciéncia dos alunos
e gque transforme o ato de corrigir mecanica e compulsoriamen-

te, num ato de investigacdo para poder intervir efetivamente

no processo de aprendizagem do aluno.

Compreender a ciencia dos alunos, parece estar ficando uma
pratica evidente. Como conhecé-la e como modificid-la,continua
sendo o desafio. Nao podemos nos esquecer que as idéias das
criancas se baseiam no aprendizado realizado durante toda a sua
vida. Sendo assim, . nao deveriamos nos surpreender com o fa-
to de que estas idéias sao para elas, muito fortes, coerentes
e por isso nao sdo facilmente modificiveis ou substituiveis. atra-
ves de algumas li¢des com dados cientificos.

Negar, ignorar ou ainda nao dar um tratamento adequado
para o gue pensam as criancas, €& acreditar na hipotese da ta-
bula rasa: quem aprende tem uma mente em branco, que pode ser
preenchida pelo professor.

Muitas préticas pedagdgicas, com a intencio de serem cons
trutivistas, nao percebem esta contradicdo e pretendem que o
aluno construa a partir dos dados que o professor oferece, ig
norando o que o alunoc pensa sobre aquilo. E enganoso, também
pensar, que as idéias das criancas podem ser facilmente subs-
tituidas. Que basta o professor falar, explicar, que as crian

¢as rapidamente abandonarac as suas idéias, achando-as inade-~
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guadas ou incorretas.
0 gque normalmente encontramos em sala de aula, mesmo com
a intengao de construir o conhecimento, s&o modelos didaticos

que apresentam as sequintes caracteristicas:

A) O contetdo a ser ensinado & dado aoc aluno como infor-
macao. Nesta etapa, o professor faz algumas afirmacdes ini-
ciais, como uma introducao a atividade que vai ser realizada.

Normalmente, €& uma conversa com a classe, informando sobre o

que vai ser feito.

B} O aluno entra em contato com o material a ser ensina-
do, gue pode ser um textq, um experimento, uma cbservacao.
Nesta etapa, confirma-se a passividade do aluno diante do ma-
terial a ser aprendido. Nio ha investigacdo de hipdteses, mas
apenas uma constatacdo, ou uma simples verificaclo, ou  ainda
uma demonstragac do que foi afirmado inicialmente, j& que tan
to os alunos como o professor ja sabem de antemdo o resultado

que se quer obter.

C} A informacao deve ser aplicada a outras situacgbes pa-
ra ser fixada. Nesta etapa, o que deveria ser a aplicacao do
conhecimento adquirido, normalmente se restringe a responder
perguntas ou realizar exercicios que envolvem o mesmo conteii-

do dado.

Este modelo didatico elege a transmissao como fonte #ini-
ca e segura de aprendizagem e se ¢ aluno erra € porgue nao

nao prestou atencgao as explicacgdes ou ndo estudou o suficien-
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te.

Ao contrario, um modelo didatico com uma perspectiva
construtivista-interacionista do ensino e da aprendizagem, de
ve priorizar o ponto de vista do aluno sobre o conceito a ser
ensinado~aprendido, para que o aluno va modificando suas idéias
e consolidando-as com a ciencia atual.

Assim, algumas condic¢Oes de ensino e aprendizagem, rela-

cionadas entre si, merecem atencao:

1. 0 professor precisa conhecer bem os pontos de vista
dos cientistas, os pontos de vista dos alunos e seus prdprios
pontos de vista, em relagao ao tema a ser ensinado,

Em muitas situag¢les € provavel gue exista alguma discre-
pancia entre os enfoques do professor e os dos cientistas. A
discussaoc entre os professores e a coordenacio de area (ou ou
tro especialista) deve levar a este tipo de verificacdo e su-
prir a formacao especifica do professor naquela determinada
area.

As estratégias didaticas precisam levar o professor a conhe
cer as idéias dos alunos e seu contraste com as dos cientis-
tas. Estas atividades devem ser planejadas cuidadosamente, pois
& da andlise deste material, que o professor ird fundamentar
toda a seqliéncia metodoldgica. Esta pratica, gque chamo de "son
dagem das concep¢oes dos alunos", merece uma atencio especial,
tanto na sua elaboracdo — que estratégias serdo mais adequa-
das para conhecer o que os alunos pensam sobre determinado con-
ceito — como também na sua andlise e tratamento. Uma anilise
e tratamento inadequados podem nao trazer dados importantes e

consistentes, gue levem o professor a conhecer as concepgoes
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dos alunos.

Para ilustrar as implicacdes desta pratica, escolhi uma
sondagem feita por uma professora de 22 série. Devo esclare-
cer que a sondagem, come um passo metodoldgico importante no
processo de ensino-aprendizagem, & uma pratica recente reali-
zada nesta escola. Os professores comecam a perceber a sua
importancia e ainda encontram dificuldades em obter dados re-
levantes, que sugerem intervenc¢Oes diferentes dagquelas plane-

jadas sem o conhecimento do que pensam os alunos,

~ Analise de uma Sondagem ~

Area: Ciencias
Assunto: Seres Vivos e Nao Vivos
Série: 22 do 19 grau

Objetivo da sondagem: Conhecer qual € o conceito que os
alunos desta 22 série tem sobre seres vivos e nao vivos, como
pré-requisito para aprender a classificacdo dos seres vivos

em animal e vegetal.

Estratégia utilizada: Os alunos deveriam responder indi-
vidualmente e por escrito, as seguintes guestdes dadas numa

folha xerocada:

1, Leia estas palavras:

Tijolo, flor, mosquito, prego, grama, cachorro, cadeira,

camisa.
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2. Pense o que estas palavras significam.

3. Agora separe-as em dois grupos:

Grupo 1 Grupo 2

4. De um nome para cada grupc e expligque porque vocé es

colheu este nome.

- Tratamento dado a Sondagem ~

A professora recolheu as respostas e num outro momento
as leu. Colocou visto em todos os trabalhos e o sinal de cer-
to (C) para as respostas que ela considerou certas; o sinal
de meio certo (&) para as respostas gue considerou "quase cer
tas" e o sinal de interrogagdo (?) para as respostas que nio
apresentavam uma ldgica aparente. Em alguns trabalhos colocou
também bilhetes, tentando mostrar as incoeréncias da resposta.
O material foi devolvido para os alunos.

Este tratamento equivale mais as tradicionais correcdes
de uma avaliagao ou prova, do gque uma sondagem. A necessidade
dos professores em pontuar, em marcar o certo e o errado e

uma pratica desastrosa neste momento, j3 que o objetivo  nao

é avaliar o que. o aluno sabe, mas conhecer para intervir.

- Alguns dados que poderiam ser obtidos -

Analisando as respostas dos alunos, podemos verificar que,
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a grande maioria da classe, precisa trabalhar mais com a habi

lidade mental de classificar, salientando as seguintes difi-

culdades:

A) alunos gue atribuem um nome ao grupo, sem gue todos os

elementos do grupo possuam agquele atributo.

Exemplo:
Grupo 1 Grupo 2
Grupo de Construir Grupo de enfeite de casa
tijolo flor
prego grama
cadeira
cachorro
camisa
mosquito

(Observagao: Todos os exemplos sao transcrigdes dos trabalhos dos alunes).

B) alunos que classificam em dois grupos, sem conseguir

justificar os atributos - porgue vocé escolheu este nome.

C) alunos que dao atributos de valor, subjetivos:

Exemplo 1:

Grupo 1 Grupo 2

cachorro tijolo

mosguito prego

camisa grama

cadeira floxr

"O grupo 1 & dos animais, eu escrevi porque combina.

[1:3)

O grupo 2 das plantas, porque eu achei bonito e tam-

bém combina”.
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Grupo 1

flor
grama
camisa
cadeira
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Grupo 2

tijolo
prego
mosquito
cachorro

"Eu escolhi o nome do grupo 1 de natureza porgue eu gos-

to.

Eu dei o nome de construg¢d@o porgue os materiais s&o cons

truidos a prego e martelo".

D} alunos gque justificam sem logica aparente, apresentam

dificuldade na argumentacao.

Exemplo:

Grupo 1

Nome do grupo: Construcao

Tijolo, constrdi coisas
Flor & natureza
Mosquito & inseto

Prego & para pregar

Grupo 2

Nome do grupo: Natureza
Grama € um tipo de natureza,
de natureza que nasce do chao.
Cachorro € um tipo de animal.

Cadeira & onde que a gente
senta.

Camisa € que a gente usa.

"0 grupe l. Porgue tem tijolo, flor, mosquito, prego, ai

eu pensei e dei este nome.

Grupo 2. Porque eu pensei a mesma coisa que o Grupo 1".

E) alunos gque nao colocam todos os elementos dados.

F} alunos gue daoc o nome ao grupo, pelo atributo de ape~

nas um ou dois elementos do grupo.
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Exemplo:
Grupo 1 Grupo 2
Grupo besocuro Grupo ferro
cachorro camisa
grama cadeira
tijelo prego
mosquito flor

"Dei o nome para o grupo de besouro, porgue tem mosguito

no grupo. Dei o nome de ferro para o Grupo 2, porque tem pre-

go no grupo".

G) alunos que forgam um atributo para encaixar todos os

elementos.

Exemplo:
Grupo 1 Grupo 2
prego grama
cadeira flor
camisa cachorro
tijolo mosquito

"Grupo 2 natureza, porque a grama e a flor e o cachorro

e 0 mosquito sdo a natureza.

Grupo 1 das ferramentas, porgque o prego, a cadeira, a

camisa e o tijolo, parecem ferramentas"

H) alunos que faltam vocabuldrio mais especifico para ex-

pressar o que intui do conceito.

Exemplo:

Grupo 1 Grupo 2
tijolo flor
prego mosquito
cadeira grama
camisa cachorro
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"Eu vou batizar o Grupo 1 de construcdo, porque sb tem
coisa de construir. Eu vou batizar o Grupo 2 de brilhante,por

qgue tem coisas mais vivas".

I} alunos que ndo conseguem nomear atributos - s perce-

bem que tem algo de parecido.

Exemplo:

Grupo 1 . Grupo 2
flor tijolo
grama cadeira
mosguito camisa
cachorro prego

"Eu dei o nome do Grupo 1 de Jardim da Casa, porgue eu
achei que tem muitas coisas parecidas. Eu dei o nome do Grupo

2 de Casa gue tem jardim, porque eu achei que tem muitas coi-

sas parecidas".

J) alunos que nao classificam pensando em um atributo
(critério) e dois grupos, mas apenas agrupam, pensando em dois

atributos diferentes e dois grupos diferentes.

Exemplo:

Grupo 1 Grupo 2
tijolo cachorro
prego grama
cadeira mosgquito
camisa flor

"Grupo 1 & da construcdo, porque tem mais coisas de cons

trucao. Grupo 2, grupo do jardim, porque tem mais coisas de
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jardim".

L) alunos gue nao conseguem ver atributos comuns em vV&-

rios elementos - 86 isoladamente.

Exemplo:

Grupo 1 Grupo 2
flor tijolo
mosquito cadeira
grama prego

cachorro camisa

"Camisa €& uma coisa de pbr no corpo.
Tijolo & uma coisa de construir casa.
Cadeira & uma coisa de sentar.

Flor & pra plantar.
Grama € pra pdr no chao.

Mosquito & um bicho que voa".

M} alunos que classificam, conforme um atributo gue "co=-

nhecem" de ser vivo e naoc vivo.

Exemplo:

Grupo 1 Grupo 2
se movimentam nao se movimentam
crescem nao crescem
natureza objetos
se reproduzen sao feitos
nasce,cresce,se repro nao nasce, ndo cresce,..
duz e morre

Diante desta andlise e muitas cutras que poderiam ser fei

tas, fica evidente que o objetivo inicial do professor, que era
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trabalhar com a classificacao dos seres vivos, em animais e
vegetais, requer antes um trabalho em outro nivel. Por exem-
plo, que o professor conhec¢a melhor o nivel de evolucao em
gue os alunos estdao com relagdo ao conceito de vida. Para is-
so, propor atividades que desinstalem as criancas do seu ani-

mismo, levando em conta o que diz Piaget sobre a evolucao do

conceito de vida:

l. vida assimilada a atividade em geral - & considerado

como vivo tudo o que tem alguma atividade, funcao ou utilida-

de (por volta dos 6/7 anos).

2. vVida assimilada a movimento - & vivo tudo o que tem

movimento {por volta dos 8/9 anos).

3. vida assimilada a movimento préprio - a erianca dis-
tingue movimento espontaneo, do movimento recebido e identifi

ca vida com o primeiro (por volta dos 9/11 anos).

4. Vida reservada a animais e plantas - a vida & atribui

da apenas a seres vivos {a partir dos 11 anos).

H& necessidade, ainda, dos alunos trabalharem intensamen
te com a classificag¢do, discutindo critérios, atributos,em si

tuagoes diversificadas.

2. Uma outra condicao, & que os alunos tenham a oportuni
dade de explorar o contexto do conceito, preferivelmente den-

tro de uma situacao real (cotidiana).
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Os contextos que os alunos podem relacionar com suas ex-
periéncias de cada dia ou com idéias relevantes de carater SO
cial, os ajudam a vincular sua experiéncia com as idéias im-
portantes e a estimular sua motivacdo. Por exemplo, a vivén-
cia de dominacaoc e posse que os alunos de 22 série experimen-
tam com os alunos maiores, com relacdo ao uso das quadras no
recreio, pode ser o contexto para explorar o conceito de domi
nio e posse de terras dos indios, pelos portugueses.

Inagaki e Hatano (1983: p.13~18), afirmam que a aguisi-

¢ao do conhecimento comeca pela curiosidade natural e necessi

dade de entender o mundo, ou pelo desejo de estudar um fato

que a gente valoriza de algum modo.

3. Ainda num modelo didatico construtivista, & preciso
que os alunos se empenhem em clarear seus proprios pontos de
vista, desde as primeiras etapas da aprendizagem.Um fator cha
ve em muitas situagOes de aprendizagem, & gue o aluno seja
consciente das idéias que possui e que sdo relevantes para o
tema e como diferem das ideéias dos outros. Uma tarefa impor-
tante para o professor serd, portanto, proporcionar oportuni-
dades para que os alunos esclarecam suas idéias preexistentes
sobre um tema, dentro de um clima de apoio, de forma gue nao

se sintam ameacados ao expor idéias que lhes parecam confusas

ou diferentes.

4. Os alunos precisam, também, de oportunidades para dis
cutir entre eles os prds e os contras de seus pontos de vista.
Este procedimento ajuda a manter os alunos interessados, pois

ao se sentirem chamados a defender as suas préprias idéias,
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sao levados a manter um interesse pessoal na discussio e se
centram em temas de importancia e relevancia para eles. O ato
de apresentar os proprios pontos de vista e de considerar seus
prés a luz de outros critérios, & uma simulacdo Gtil do com-
portamento dos cientistas.

Se queremos que todos 0s alunos expressem seus pontos de
vista, precisam da oportunidade de desenvolver certas habili-
dades. Tem que aprender, por exemplo, a nido monopolizar  uma

discussao, a conseguir que os alunos mais quietos da classe

ou do grupo participem, a evitar que se isolem alguns expon-
do~os ao ridiculo e a ndo comportar-se buscando reconhecimen-
to, querendo afirmacdo com o prevalecimento de suas idéias.Con
duzir varios grupos que estdo intervindo simultaneamente num
debate, requer uma grande agilidade fisica e mental por parte
do professor. Suas contribuic¢des nas discussbes do grupo, ain
da que sejam poucas, deveriam ser uma orientacdo para os mem-
bros do grupo, tanto a organizacio do proprio grupo, quanto
ao encaminhamento das discussodes.

Ao final de um debate, varias idéias e enfogques aparece-
rao. Poderd ser responsabilidade do professor contribuir com
0 ponto de vista dos cientistas, como uma alternativa a mais
aos pontos de vista apresentados pelos alunos. As vezes, esta
alternativa nao serad recebida com muito entusiasmo,ou por seu
carater abstrato, ou por sua estrutura, ou por ser contra-in-
tuitiva para os alunos, até que se torne mais inteligivel e
plausivel por meio de experimentacio, de demonstragdo ou: de uma
analogia. Este & um momento crucial para uma mudanca no status
entre os diferentes pontos de vista.

Mesmo nas situac¢des em que & possivel invalidar as con-
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cep¢Oes primeiras dos alunos, provando experimentalmente, ha-
verd alunos gue nao mudam suas idéias neste momento. Conti-
nuam acreditando que seu enfoque & mais satisfatdrio, porque
se encaixa melhor com o resto de suas idéias. Podem haver ou-
tras razoes, inclusive menos racionais e coerentes, do por-
que alguns critérios cientificos coerentes com a evidéncia,
ndo sao aceitos de imediato. Os professores devem decidir dei
xar as idéias dos alunos como estdo. E melhor que manifestem

honestamente © que pensam e por que pensam assim, do gue aca-

tar superficialmente o criterio do professor para obter bons
resultados na avaliagido ou porque aprendeu a anular o seu pen
samento a favor da verdade que esta com o professor. Infeliz-
mente, a maioria dos processos pedagdgicos, incluindo os sis-
temas de avaliagao, naoc reforcam esta maneira de ver o ensi-
no~aprendizagem e levam os alunos a se recusarem a discutir

abertamente sua maneira de entender as coisas.

5. Finalmente, se a seqgliéencia didatica se limita a apre-
sentar o conceito cientifico com a evidéncia necessaria e nao
da oportunidade para sua consolidacio e elaboracio, varios
alunos voltardo para as suas concepcdes primeiras. £ preciso
dar-lhes oportunidade de considerar o novo conceito em viarias
situacOes ou através de uma série de exemplos onde o conceito
aprendido aparece. Como disse um aluno, "quando comeg¢o a entender,
0 professon muda de assunto”. As atividades de aula devem permi-
tir aos alunos utilizar seus novos conceitos, para explicar
fatos especificamente observados e proporcionar um conjunto

de problemas praticos baseados em situacdes do dia-a-dia.
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Acredito que a contribuicdo desta dissertacio nao esta
na originalidade do tema ou em grandes descobertas no proces-
so de ensinar e aprender. Considero-a uma sensibilizacao so-
bre como vém sendo tratados o erro e a correcdo neste proces-
so. Se mudar as concepg¢oes primeiras dos alunos & uma tarefa
dificil, td@o dificil igualmente & modificar as idéias dos pPro
fessores sobre o que ocorre em suas salas de aula.

Considerar o erro da crianga como uma concepc¢ao alterna-

tiva e as concepg¢Oes alternativas como importantes no proces-

so de ensinar e aprender, pode ser uma idéia Obvia e bem acei
ta, mas que ainda nao teve como consegliéncia uma mudanca efe-
tiva na maneira de ensinar, nas relacdes em sala de aula. Foi
esta a minha intencdo.— contribuir na formacio dos professo-

res, ajudando-os:

t

a perceber que a sala de aula & o lugar por exceléncia

para obterem dados para o seu trabalho;

- a compreender a importancia dos erros como concepgdes

existentes nos alunos;

- a conhecer mais profundamente as idéias dos alunos;

i

e a investigar como se relacionam as idéias dos alunos,

as idéias dos cientistas e as suas proprias idéias.

Terei cumprido o meu propésito se este trabalho puder ser
desencadeador de outras investigacdes, principalmente daquelas

gue tém em conta as praticas de sala de aula.
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