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pressupostos epistemolégicos de docentes do curso de Licenciatura em
Educacdo Fisica, 2013. 54p. - Trabalho de Conclusao de Curso Licenciatura
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RESUMO

Ao pensar sobre um tema a ser pesquisado para poder ampliar nossos
conhecimentos em um determinado assunto, nos deparamos com a questéo do
erro, que no sistema escolarizado, incluindo aqui a Universidade, de forma
geral € visto como algo a ser evitado. Para compreender mais sobre a nocéo
de erro por parte dos docentes do curso de Licenciatura em Educacao Fisica,
nos propusemos a iniciar um estudo mais aprofundado sobre esta tematica.
Diante disto surgiu um problema a ser investigado. Qual a relagdo entre a
concepcao de erro e 0s pressupostos epistemoldgicos que sustenta a acao
docente? Para tanto temos como objetivo geral a anélise da concepgéo de erro
dos docentes e a sua relacdo com 0s pressupostos epistemoldgicos. Enquanto
objetivos especificos: identificar qual a concepg¢do que docentes do curso
Licenciatura em Educacao Fisica possuem sobre o erro no processo de ensino,
aprendizagem e avaliacdo; averiguar se ha uma relacao entre a concepcao de
erro no processo de ensino, aprendizagem e avaliacdo com as teorias
explicativas de aprendizagem. O seguinte estudo fez uso da pesquisa de
campo baseando-se em Marconi e Lakatos (2003), que entendem que o
método tem como objetivo buscar informacdes que possibilite o pesquisador a
responder um determinado problema. Para a coleta de dados deste estudo
foram entrevistados 7 professores que ministram aula para curso de
Licenciatura em Educacéo Fisica, utilizamos como instrumento de pesquisa a
entrevista semiestruturada que o entrevistador faz uso de um roteiro com
perguntas pré-determinadas. Os resultados apontaram que a maioria dos
professores entendem o0 erro como parte do processo de ensino e
aprendizagem, porém o pressuposto epistemoldgico evidente € o empirista que
caracteriza o erro como algo que prejudica a aprendizagem.

Palavras Chaves: Concepcao de Erro; Formacao de Professor; Pressupostos
Epistemolégicos; Educacao Fisica.
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1 INTRODUCAO

Ao pensarmos sobre um tema a ser pesquisado para ampliar nossos
conhecimentos em um determinado assunto, nos deparamos com a questao do
erro. O erro no sistema escolarizado, incluindo a Universidade, de forma geral
€ visto como algo a ser evitado. Nos anos escolares da Educacdo Basica me
via sempre prejudicada quando cometia algum erro, principalmente nos
momentos de avaliacdo, e por conseguinte a nota a mim aferida vinha
descontado o erro cometido.

Esta acao, inclusive no ensino superior, apresenta o erro como uma
falha, como um fracasso de aprendizagem por parte do estudante. Diante disto,
erro realmente representa um fracasso na aprendizagem?

Cotidianamente cometemos erros, tais erros também representam um
fracasso? Ao nos reportarmos ao ambiente escolar notamos que ao cometer
um erro geralmente o estudante é exposto a rea¢cdo do docente que em muitos
casos € de intolerancia. Esta intolerancia leva alguns professores a
determinarem que estudantes repitam a licAo ou texto varias vezes porque
erraram, ndo obstante nas aulas de Educacdo Fisica também observamos
acOes parecidas, educandos sendo chamados a atencdo duramente porque
erraram e até em alguns casos serem punidos com exercicios fisicos.

A Universidade também é um ambiente escolarizado, porém possui
uma caracteristica diferenciada em relacdo a Educacdo Basica, pois na
Universidade o foco é a formacédo profissional inicial, no caso do curso de
Educacdo Fisica com habilitacdo em Licenciatura é a formacdo de futuros
professores que irdo atuar na Educacdo Basica. Sendo assim, a acdo dos
docentes que atuam no curso também necessita ser diferenciada, pois tratarao
de conhecimentos necessarios para esta formacéo.

Ao refletimos sobre os processos que envolvem o ensinar e o0 aprender
no curso de Educacdo Fisica - Licenciatura verificamos as diferencas
epistemologicas entre os docentes e, consequentemente, diferencas no que diz
respeito a concepcdo de erro por parte deste e também como o educando
aprende. Além disto, nos deparamos com a questdo do erro durante as aulas.

A principio, foi pensado fazer esta pesquisa com professores de Educacéo



Fisica da Educacdo Basica, porém ao me deparar na Universidade com
situacdes semelhantes com as que anteriormente encontrei, surgiu o interesse
sobre qual a concepcédo que os professores que trabalham no curso de
Educacdo Fisica — Licenciatura, da Universidade Estadual de Londrina
possuem sobre o erro. Além disto, também saber se tal concep¢ao possui uma
relacdo direta com 0s pressupostos epistemoldgicos que orientam a acdo
docente. Diante disto surgiu um problema a ser investigado. Qual a relagé&o
entre a concepcao de erro e 0s pressupostos epistemoldgicos que sustentam a
acao docente?

Neste trabalho tivemos como objetivo geral a andlise da concepc¢ao de
erro e a sua relagdo com os pressupostos epistemoldgicos dos docentes.
Enquanto objetivos especificos: identificar qual a concep¢do que docentes do
curso Licenciatura em Educacao Fisica possuem sobre o erro no processo de
ensino, aprendizagem e avaliagdo e averiguar se ha uma relacdo entre a
concepgao de erro no processo de ensino, aprendizagem e avaliagdo com as
teorias explicativas de aprendizagem.

Propusemo-nos a pesquisar sobre este assunto por ndo compreender
determinadas atitudes de alguns professores diante do erro do aluno. O erro
em determinadas situacBes de aprendizagem € compreendido como um
fracasso.

Este estudo teve como caracteristica a pesquisa de campo, na qual
realizamos uma entrevista semiestruturada com os docentes que sao
responsaveis por disciplinas no curso de Licenciatura em Educacao Fisica da
Universidade Estadual de Londrina, no intuito de saber qual a concepcao que
0S mesmos possuem sobre a nogao de erro e a partir desta, relacionar com um
pressuposto epistemoldgico.

A partir desta inquietacdo e devido a escassez de trabalhos sobre o
assunto, esse estudo tem como justificativa promover um maior conhecimento
sobre esta tematica, além de compreender a importancia do erro no processo
de ensino e aprendizagem favorecendo a minha formagdo académica e
atuacao como futura professora.

Este estudo foi organizado da seguinte maneira, o primeiro capitulo
trata sobre as teorias de aprendizagem apriorista, se refere ao tipo de

aprendizagem inata, empirista apresenta que a aprendizagem ocorre de fora
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para dentro e a construtivista que entende que o sujeito deva compreender 0s
processos que o conduziram a determinado resultado. A partir dessas
explicacbes de como o sujeito aprende mostramos qual o papel do professor
dentro de cada uma e a maneira como o0 mesmo avalia seus alunos. Para isto,
baseamos nossas fundamentacdo em Becker (1997). A partir disso, abordamos
a conceituagdo do que venha ser ensinar e aprender, qual o papel de quem
ensina e de quem aprende e, acima de tudo, que os atos de ensinar e aprender
Sao reciprocos.

No segundo capitulo buscamos justificar porque o erro € um fenémeno
positivo dentro do processo de ensino e aprendizagem fazendo uma relagao
com o gque é encontrado nas escolas, ou seja, 0 erro € encarado como algo
ruim, nefasto, que deve ser evitado, entédo a partir disto, buscamos subsideos
para explicar tamanha importancia do erro no processo de aprendizagem. A
segunda sesséo fala sobre a avaliagdo, buscamos diferenciar e conceituar o
avaliar de verificar e expicar como ambos ocorrem na escola fazendo uma
relagdo com o erro.

Na metodologia explicamos como foi feito o processo de coleta de
dados e analise dos mesmos relacionando as respostas em trés categorias
para uma melhor compreensdo da concepcéo de erro e consequentemente da
concepcao epistemoldgica docente.

Finalizamos concluindo que a concepc¢éo de erro é um indicativo dos
pressupostos que orientam a acédo docente e a partir destes apresentamos 0s

desdobramentos a respeito de aprendizagem, ensino e avaliagao.
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2 CAPITULO |

2.1 Teorias de Aprendizagem

Neste capitulo estaremos abordando as teorias de aprendizagem, tais
teorias apresentam como o0 sujeito aprende (na concepcdo de cada uma), a
importancia de apresenta-las estd na fundamentacdo tedrica para a acao
docente, pois 0 docente mesmo inconsciente da existéncia de tais teorias ao
fazer sua acao de ensino se apoiard em uma delas. Sendo assim, é necessario
ao docente tal conhecimento.

Ao nos reportarmos as teorias de aprendizagem temos que ter claro
que estas possuem 0 mesmo significado que correntes tedricas do
desenvolvimento humano, e tais correntes buscam explicar como 0 sujeito
aprende além de nortear diretamente a acdo de ensinar do professor. As
teorias as quais nos referimos séo: Apriorista, Empirista e Construtivista, estas
teorias buscam explicar como o ser humano aprende qualquer conhecimento.

A primeira corrente, apriorista, se refere ao tipo de aprendizagem inata,
Ou seja, 0 sujeito ja detém todo conhecimento a ele necessario, e este vai se
desenvolvendo conforme a sua maturacdo tanto intelectual como a afetiva,
Piaget (apud BECKER 1997, p.15), considera como uma “[...] manifestacdo de
uma série de estruturas que se impdem de dentro para fora a percepgéo e a
inteligéncia, a medida que se manifestarem as necessidades provocadas pelo
contato com o meio.” Ou seja, diante de algum conflito o conhecimento
necessario para a solucdo do problema desperta no sujeito, € um processo
gradual como um desabrochar de uma flor, no qual tudo acontece na hora e no
momento exato conforme a maturacdo neuroldgica que o sujeito se encontra.
Esta teoria concebe que todo o conhecimento parte diretamente do sujeito,
com isso a acado dos docentes que trabalham com os pressupostos do
apriorismo se resume em facilitar a aprendizagem desses alunos, o docente
deve auxiliar o sujeito interferindo o minimo possivel, tanto que sao 0s proprios
alunos que escolhem o que vao aprender, pois o0s resultados desta

aprendizagem sdo do seu interesse. Por isso, a avaliagdo do processo de
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aprendizagem € uma auto-avaliagdo, pois sO 0 sujeito, por meio dos seus
critérios, sabe se o resultado atingido foi satisfatorio.

De acordo com a teoria empirista a aprendizagem ocorre de fora para
dentro do sujeito. Segundo Becker (1997, p. 16), é a partir de “[...] uma presséao
gue o meio exterior — fisico ou social — exerce sobre o organismo [...]", ou seja,
0 sujeito € passivo no processo de aprendizagem, e toda pressdo exercida €
que faz com que este aprenda. Para explicar como esta aprendizagem ocorre
0S pressupostos desta teoria partem da concepc¢ao de que todo conhecimento
gue o sujeito adquire ocorre por meio da experiéncia e esta goza de uma total
autonomia diante do sujeito. O conhecimento nessa perspectiva é criado de
uma “acéo das experiéncias passadas sobre a experiéncia atual” (Becker 1997,
p. 16), por meio dos 6rgdos sensoriais, pois sdo estes que permitem que o
sujeito perceba o mundo por meio da experiéncia.

Weffort (1995), apresenta que John Locke (1632-1704), é considerado
0 pai do empirismo, entendia 0 homem como um ser neutro, limpo de qualquer
conhecimento, como uma tabula rasa na qual seriam marcadas todas as
experiéncias do meio fisico e social proporcionado ao sujeito. Nesta teoria o
ensino esta concentrado no professor, é ele o responsavel pelas decisées a
respeito dos conteddos ensinados e como este seré aplicado. A aprendizagem
€ compreendida como um acumulo de informacdes e memorizacbes por parte
do educando, deste modo a acdo do professor € de ir depositando em seus
estudantes os conteudos que vao dos mais simples aos mais complexos. O
professor transmite os conhecimentos verbalizando-os e os estudantes os
memorizam para assinalar nas provas e exames, e por meio do resultado
destas avaliacbes a escola verificar se estdo aptos ou ndo para serem
aprovados para proxima etapa educacional.

As avaliacbes sao reproducdes do conteudo visto e comunicado em
sala. O professor tem o papel de detentor do conhecimento, tornando-se o
centro de ensino e o0 aluno um sujeito passivo que estuda seguindo o0 mesmo
ritmo de trabalho da sala, ou seja, o papel do aluno se resume em reproduzir,
decorar as tarefas que o professor entende que seja importante para que, no
momento de avaliacdo, o resultado seja satisfatorio.

Por fim, temos a corrente construtivista que entende que o

conhecimento € uma construcdo ativa do sujeito por toda a sua vida. Devemos
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deixar claro que esta ndo é uma juncdo das anteriores, apesar de
apresentarem pontos similares o enfoque dado ao mesmo € completamente
diferente, por exemplo, no caso da experiéncia, o construtivismo nao a nega e
a apresenta como importante no processo de aprendizagem, porém esta
possui o enfoque diferenciado, nesta teoria a experiéncia necessita ser
compreendida pelo sujeito, ela ndo &€ um acumulo de informagdes que
permitem que se realize determinada agéo com éxito puramente, aqui 0 sujeito
devera compreender 0s processos que o conduziram a determinado resultado.
Na teoria empirista 0 sujeito ndo é levado a pensar sobre sua experiéncia e
nem sobre as possiveis hipoteses para atingir determinado objetivo e, com isto,
quase que anula a possibilidade de apresentar resultados satisfatérios no
sentido de compreensdo do mesmo.

No construtivismo, a aprendizagem decorre da interacdo constante
entre o sujeito e o meio, possibilitando assim o desenvolvimento do sujeito em
todas as dimensdes, pois postula que o conhecimento € um processo
inacabado, construido ao longo dos anos no qual a cada novo conhecimento
construido baseia-se em processos anteriores havendo uma relacdo entre
estes e ndo uma sobreposi¢cdo de conhecimentos, o conhecimento inicial serve
de base que ampliacdo do mesmo. O professor que se fundamenta nos
pressupostos dessa teoria, assume o papel de pesquisador, investigador,
orientador, possibilitando a construcdo do conhecimento por parte de seus
educandos por meio de equilibrios/desequilibrios cognitivos e ndo ignora o
conhecimento prévio do aluno. Neste modo de pensar, o desenvolvimento do
sujeito o professor fornece subsidios para o crescimento cognitivo, mas ndo a
resposta pronta e acabada, este faz com que o aluno chegue ao resultado
desejado promovendo a reflexao sobre os problemas para atingir uma possivel
solugcéo e compreensao do caminho percorrido.

Os instrumentos de avaliacdo desta teoria sdo diversificados, podendo
ser verbalizacfes, andlises, entre outros, pois tais instrumentos ndo séo para
realizar um exame classificatério, mas sim para garantir uma aprendizagem
significativa.

Estaremos na proxima secéo abordando as questdes relativas a ensino

e aprendizagem dentro da perspectiva construtivista.
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2.2 Ensino e Aprendizagem

Considerando que o processo de ensino € complexo e que implica
responsabilidade do professor e do aluno para que haja a interacdo entre
ambos e contetdo, vamos conceituar o ato de ensinar e de aprender antes de
apontar algumas caracteristicas do processo de ensino.

O termo ensinar, segundo Barbosa-Lima, Castro e Araujo (2006, p.
240), vem “do baixo latim insignare, que significa indicar, designar, e que pode
chegar a ser compreendido como “marcar com um sinal”. Para Morais (1986, p.
39), trata-se de “[...] marcar com o sinal da paixdo de viver e de conhecer,
conviver e participar [...]".

O termo aprender, segundo Barbosa-Lima, Castro e Araujo (2006, p.
241), “trata-se de um conceito intimamente relacionado ao ato de ensinar.
Aprender vem do latim popular apprendere, que significa apreender, tomar para
si o conteudo ensinado”.

Paulo Freire (1996), em seu livro Pedagogia da Autonomia, lanca as
bases do seu pensamento pautado na compreensdo de que a esséncia da
educacdo é o ensinar e 0 aprender para a autonomia. Neste sentido, elenca
uma série de caminhos, posturas e procedimentos pelos quais os atos de
ensinar e aprender se tornam reciprocos e por isso devem ser encarados como
dois aspectos de um mesmo processo.

Freire (1996, p. 23-24), destaca que esses dois elementos

devem ser pensados a partir de sua indissociabilidade:

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa. Foi aprendendo
socialmente que, historicamente, mulheres e homens
descobriram que era possivel ensinar. [...] aprender precedeu
ensinar ou, em outras palavras, ensinar se diluia na
experiéncia realmente fundante de aprender.

A partir desse pressuposto, o autor indica que ambos os atos (ensinar
e aprender) estdo num processo, num percurso, num caminhar que vai da
curiosidade como uma “inquietacdo indagadora”, uma espécie de primeiro
passo que parte entdo de uma ingenuidade inicial movida pela vontade de
descobrir algo ainda ndo conhecido, até chegar ao ato critico que envolve

inclusive repensar esse proprio saber inicial ou, melhor dizendo, alcancar a
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autonomia do pensar atraves da reflexdo sobre o préprio caminho percorrido
até o conhecimento. Este ndo deve ser pensado como ponto final e sim como
um ponto de passagem. Se ambos, docente e discente devem percorrer este
caminho, ao professor consciente, critico e autbnomo cabe proceder de modo
gue seu ensinar seja, em todas as fases, um momento para o desenvolvimento
desse processo que vai da ingenuidade a critica, na busca do pensamento
autdonomo.

Freire (1996), ainda destaca que aprendendo o proprio ato de
aprender, € 0 que vai tornar o sujeito preparado para seguir seu percurso no
aprendizado que ndo acaba nunca. Nesse sentido, ensinar é pesquisar (0
sujeito através de suas inquietacdes deslocar os meios pelos quais vai
aprender algo que lhe estd distante ou distorcido ou ainda nédo claro,
organizado). Ensinar também €& ser critico (pensar de forma autbnoma).
Ensinar € ser ético (uma ética humana que assume a defesa do ser humano
como sujeito livre e com direito a cidadania) e, por fim, ensinar é assumir-se
como suijeito histérico que fala a partir de um tempo e de um lugar. Assim, o ser
humano deve assumir sua identidade e percebendo-se assim como lutador
contra aquilo que possa tirar sua atividade plena de cidaddo. Para o autor, é
desta maneira que podemos pensar que o professor e aluno sdo sujeitos
atuantes no processo de ensinar e aprender.

Somos sabedores que as aclGes se diferem no ensino e na
aprendizagem, sdo complementares porém distintas. No caso do docente
entendemos que o mesmo tem a obrigacdo de planejar as suas aulas de
maneira que possibilite uma relacdo entre os elementos do ensino e segundo
Hadji (2001, p. 134), tem que cumprir duas tarefas que sao: “interrogar-se
sobre os objetivos visados, em termos de competéncias ou ferramentas
mentais, e sobre as situacdes suscetiveis de fazer com que os alunos os
atinjam”, ou seja, deve criar 0os seus objetivos cabiveis ao conteudo e averiguar
se sdo atingiveis pelos alunos.

O professor de Educagdo Fisica, mas ndo s6, deve conhecer,
compreender e trabalhar com a préaxis e néo dividir os conteudos entre teoria e
pratica. No decorrer das aulas precisa dar voz para que o aluno possa expor e

discutir o que conhece sobre determinado assunto, pois ndo se deve negar a
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bagagem de conhecimentos do estudante, mesmo que esta esteja pautada no

senso comum, pois de acordo com Hadji (2001, p. 136):

A existéncia de um senso comum, conjunto de significacfes
gque preexistem e constituem a base de toda atividade
cognitiva. Nao ha cognicao criadora possivel sem esse saber
geral que é produzido por “nossa histéria fisica e social’. Do
ponto de vista do conhecimento, o individuo ndo é uma
entidade isolavel. Um sistema cognitivo funciona de maneira
apropriada “quando ele se junta a um mundo de significacao
preexistente”. (grifo do autor)

Essa significacdo da qual o autor se refere € uma explicacdo concreta
e cientifica sobre o assunto, no processo de ensino e aprendizagem o0s
estudantes passam por situagcfes de indagacOes desafiadoras gerando
conflitos de ordem cognitiva, assim organizam suas ideias e dao um
(re)significado a determinado assunto, ou seja, ampliam o processo de
construcdo de um determinado conhecimento.

Para melhor explicar, Libaneo (2005, p. 82) apresenta dois tipos de
aprendizagem, a casual e a organizada. A aprendizagem casual segundo o
autor “[...] € quase sempre espontanea, surge naturalmente da interagcao entre
as pessoas [...]", ou seja, por meio de situagdes corriqueiras, como meios de
comunicacdo, convivéncia social, leituras, entre outros. O que pode muitas
vezes chegar as escolas como um conhecimento de senso comum, como
explicado anteriormente. Ja a aprendizagem organizada, “[...] € aquela que tem
por finalidade especifica aprender determinados conhecimentos [...]”, ou seja, é
toda a acdo que impligue uma intencdo, organizacdo, planejamento e
finalidades. Embora possamos observar isso em outros lugares, sdo nas
escolas que sao “[...] organizadas as condigbes especificas [...]", para a
construcdo de conhecimentos e a ressignificacdo do senso comum.

Vale ressaltar que a relacdo entre educador e educando pode
promover a aprendizagem de ambas as partes, porém o ensino tem sua énfase
na acao do professor e a aprendizagem na acdo do educando, esta relacéo
pode ser verificada na avaliacdo, pois esta possibilita a analise deste processo.

Na proxima secdo estaremos refletindo sobre a necessidade da

formacao continuado do professor.
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2.3 Formacao de Professores

Para que este processo apresentado ocorra de forma satisfatoria, €
necessario que os professores busquem a formacdo continuada para que
possam superar o paradigma tradicional, ou seja, aquele que se baseia quase
gue exclusivamente na experiéncia, ndo buscando uma reflexao, organizacéao e
avanco em seus conhecimentos para que consiga exercer uma acao de ensino
adequada.

A superacéo deste paradigma possibilita que o docente se torne um
sujeito critico e emancipado que tem a possibilidade de preparar suas aulas
para que o alunado se aproprie da contextualizacdo, ou seja, relacionar os
conteudos estruturantes e especificos da disciplina de Educacao Fisica com o
contexto socio-histérico do aluno, para que 0 mesmo possa perceber e
entender o sentido e significado do que estdo aprendendo porque 0 mesmo
esta relacionado com a sua realidade.

A partir de uma maior fundamentacdo teérica para suas acdes o0
docente certamente ird adotar uma metodologia pautada em uma teoria que
daré sustentacdo as suas acgoes.

Se almejamos uma melhor educacdo é necessario uma tomada de
consciéncia® por parte dos professores da rede escolar basica, assim como na
Universidade para que repensem sobre as suas atitudes, os professores da
rede necessitam refletir se estdo fazendo o melhor, se podem fazer algo
diferente para contribuir com essa mudanca, e também os professores da
Universidade devem se atentar para a formacao de futuros profissionais, no
caso da licenciatura em Educacéo Fisica.

Na Universidade os professores devem apresentar de forma muito
clara aos estudantes que escolheram o curso, a responsabilidade que a
disciplina de Educacao Fisica representa para a formacéo de sujeitos, na qual
o professor torna-se um intelectual que além de realizar o seu trabalho em sala,
dentro do contexto no qual esta inserido, reflete sobre a prépria funcdo da

escola, do seu papel de educador, das variantes que envolvem a sua profissao,

! Permite ao sujeito a compreenséo de todo o processo por ele realizado, ou seja é uma construgio
continua e sucessiva de um conhecimento.
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efetivando o trabalho praxico que aqui envolve a reflexdo sobre os diferentes
aspectos que se relacionam com o dia a dia na escola e ndo porque € mais
facil de passar no vestibular, ou porque tera menor trabalho para concluir o
curso (no caso da Licenciatura em Educacédo Fisica), esse tipo de aluno
possivelmente se tornara um professor acomodado, deve-se ter atitudes e
assumir com responsabilidade seus compromissos, seja na educacdo, na
saude independente da area.

Portanto, o professor deve compreender a importancia de promover a
oportunidade de uma aprendizagem significativa, tornando os educandos
sujeitos cada vez mais autbnomos e criticos, mostrar a eles que a
aprendizagem é uma via de mao dupla que ndo depende apenas do professor
e que o conhecimento deve ser construido a partir da interacdo que estes
realizam com sua realidade.

No préximo capitulo abordaremos um dos elementos que compdem o
ato de ensinar e de aprender que é o erro. Somos sabedores que este ndo é o
anico, mas neste trabalho vamos dedicar nossa atencdo a esta tematica na
busca de compreender melhor este elemento e quais suas relacbes com o
ensino, aprendizagem, avaliacdo e com 0s pressupostos tedricos que

sustentam a acdo de um docente.
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3 CAPITULO Il

3.1 O erro representa fracasso no contexto escolar?

Geralmente ao tratarmos do erro, quase imediatamente este vem
associado ao fracasso. Esta forma de pensar no contexto escolar € bastante
recorrente, inclusive no ensino superior. Partindo desta forma de pensar sobre
o0 erro na educacao (que ndo € a unica) nos deparamos com algumas questdes
que norteardo esta reflexdo: o erro quando acontece em momento de
aprendizagem € um indicio de fracasso? O erro € um elemento impeditivo do
éxito na aprendizagem? O erro, cometido pelo educando, € algo a ser evitado
pelo professor no processo de ensino?

Estas questdes sdo postas por um motivo que aparentemente €
simples, mas faz toda a diferenca no processo de ensinar e aprender, que é a
associacao, feita por alguns docentes, entre erro e fracasso.

Segundo Carvalho (1997), quando concebemos o erro enquanto uma
relacdo de causa e efeito, sendo o erro a causa e o seu efeito o fracasso,
caimos em uma falha de interpretacdo dos termos e isto nos leva a uma
avaliacdo da situacdo, no caso escolar, equivocada. Para o autor, o erro pode
ser detectado de maneira objetiva, constatado objetivamente e, por esta razao,
em muitos casos € indiscutivel. Ja o fracasso é uma interpretacdo do erro, €
uma maneira de como o compreendemos e de como vamos encara-lo, assim o
fracasso ndo pode ser a consequéncia do erro.

Esta reflexdo nos serve para voltarmos a atencéo para a nogao de erro
que possuimos, pois ndo ha um so tipo de erro, assim como ndo ha uma so6
interpretacdo do mesmo erro. No sistema escolarizado o erro, como ja
apresentado, geralmente € associado ao fracasso, e tal fracasso é sempre do
educando, demonstrando assim a sua néo aprendizagem.

Morin (2000), aponta alguns tipos de erro, dos quais sao: erros
mentais, erros intelectuais, erros da razédo, erros de percepcdo e erros de
interpretacdo. Como vimos a hipotese do erro esta sempre presente, um
exemplo: “O conhecimento ndo €& um espelho das coisas ou do mundo

externo.” Morin (2000, p. 20), segundo o autor, ao interpretar esta frase corro o
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risco de estar errando, pois o erro de interpretacdo é subjetivo, 0 sujeito que
interpreta o faz baseado no que conhece sobre o mundo e sobre o objeto a ser
compreendido, todos nos temos uma bagagem de conhecimento que deve ser
levada em consideracdo no momento da aprendizagem, porém nem todo
conhecimento esta livre do erro.

Entendemos a frase da seguinte maneira, o conhecimento ndo é o que
a sociedade estampa, o conhecimento, vai além disso, € uma estrutura
cognitiva intrinseca do sujeito. Pode ter havido um erro de interpretacdo? Sim,
como também, pode ser que nédo, o erro pode estar nos critérios de avaliacdo
ou na percepcao do avaliador, no caso do sistema educacional muitas vezes
na agao do professor.

Lembramos que aprendizagem nao esta restrita a somente um fator
para que possa ocorrer entre eles temos a reflexdo e a reelaboracéo, ou seja,
refazer de outra forma o que j& havia feito, a experiéncia, a relacdo social e a
maturacdo bioldgica. Se o professor pensa a aprendizagem como uma acao
feita pelo sujeito e que foram necessarios varios fatores para que a mesma
ocorresse, desta forma porque pensar o erro como uma forma estanque e
Unica? Sobre isto Popper (1975, apud CARVALHO, 1997, p.13), nos relata que:

Admitidamente, todos nos esforcamos para evitar erros; e
deveriamos ficar tristes ao cometer um engano. Todavia, evitar
erros € um ideal pobre; se ndo ousarmos atacar problemas tao
dificeis que o erro seja quase inevitavel, entdo nao havera
crescimento do conhecimento. De fato, € com as nossas
teorias mais ousadas, inclusive as que sdo errbneas que mais
aprendemos. Ninguém estd isento de cometer enganos; a
grande coisa é aprender com eles.

O erro deve ser enfrentado nas escolas como algo positivo, pois
favorece o crescimento cognitivo e social do sujeito, possibilitando-o refletir
sobre a sociedade em que esta inserido tornando-se um sujeito cada vez mais
reflexivo, capaz de reconhecer o erro nas suas varias formas e usa-lo para
aprimorar seus conhecimentos. Morin (2000), considera a subestimacdo do
erro um grande equivoco, esteja ele em qualquer situagdo. Devemos
compreender que nenhum conhecimento esta livre de um “possivel” erro e
ensinar aos alunos que o erro ndo € um fendbmeno a ser evitado, que 0 erro

nNao € um monstro e por isso ndo devem ter medo de errar, pois este € um meio
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de aprendizagem que possibilita ao sujeito construir seus conhecimentos por
“forca-lo” a refletir sobre o processo, analisar e corrigir o problema que
necessita de correcdo. Dito em outras palavras, 0 erro € um momento
primordial de aprendizagem, pois ele permite ao sujeito a reorganiza¢éao do seu
conhecimento, mas para tanto, docente e discente devem ter esta
compreensao sobre o erro. Esta forma de pensar o erro se fundamenta na
perspectiva construtivista.

Devemos encarar 0 erro como um processo construtivo do qual o
sujeito sai de um plano de conhecimento para outro melhor, gradativamente.
Para melhor explicar este processo Macedo (1997), apresenta uma proposta
de Piaget (1896-1980), a qual mostra a evolugcdo da superagdo do erro
estruturada em niveis.

O primeiro € o nivel em que o individuo ndo consegue resolver os
problemas propostos e permanece realizando as mesmas agdes que nao iréo
culminar em um éxito. No segundo nivel, o individuo consegue solucionar o0s
problemas por vias empiricas, ou seja, por meio de experimentacdo, pelo
processo de tentativa e erro como, por exemplo, pular amarelinha. O sujeito se
incomoda quando lanca a pedra e erra a casa, este € 0 momento em que
surgem algumas perturbacdes e o problema é percebido posterior a acao. A
seguir um nivel intermediario entre 2 e 3, neste o sujeito compreende o erro do
lancamento, analisa o problema e o corrige na nova tentativa, mas nao
consegue explicar os ajustes de suas acgoes.

E, no ultimo nivel, o individuo tem total compreensao sobre o problema,
ele analisa, relaciona e consegue justificar os ajustes de suas acdes. Se em
uma tentativa o sujeito ndo conseguir solucionar o problema, o mesmo tenta
novamente levando em consideragdo 0 que aconteceu anteriormente
modificando a acdo, o que o leva a melhorar suas estratégias, construir
hipéteses e também corrigir os seus erros da acado anterior. Porém, o fato do
sujeito estar no ultimo nivel ndo significa que o0 mesmo estara isento do erro.
Em tempo, é importante ressaltar que estes niveis ndo sdo estanques mas
ocorrem em uma continuidade no desenvolvimento do sujeito no qual o apice
um nivel inferior de compreensao ja apresentas os elementos que irdo fazer

parte do préximo nivel.
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Como podemos observar, o erro também permite ao individuo
reelaborar o seu pensamento e logo a sua compreensao do que havia feito,
podendo o mesmo buscar novas solugbes para o problema apresentado.
Macedo (1997), nos mostra que o erro € positivo, pois faz parte da construcao
do sujeito enquanto conhecedor e ser social. E por meio dos seus erros que o
sujeito adquire informagBes necessarias para a superacao do que por muitos €
considerado incorreto; lembrando que o éxito também possibilita ao sujeito tal
construcdo, mas no caso desta pesquisa estamos particularizando o erro.

O autor entdo considera o erro produtivo pelo fato do individuo ter que
repensar suas atitudes e o processo num todo, além de proporcionar situacdes
que favorecam o desenvolvimento cognitivo, para refazer sua acdo e testar
outra hipotese possivel. Do contrario, ou seja, se o individuo obtém éxito em
uma tarefa de imediato, 0 mesmo nao se preocupa com 0 como e 0 porqué de
ter atingido o objetivo de imediato, 0 resultado sobressai ao processo e iSso
nao significa que houve uma aprendizagem significativa.

Porém, infelizmente o erro ndo € compreendido como algo positivo
para aprendizagem e condenado apenas na escola, essa atitude € uma
caracteristica de uma cultura social que buscamos evitar, na maioria das vezes
desejamos acertar. Ndo compreendem que o éxito ndo é sinal de
aprendizagem significativa, impedir o erro como se fosse algo prejudicial nos
leva entender que somos capazes de atingir o éxito sempre, 0 que nao condiz
com a realidade.

Podemos dizer que essa € uma concepcdo de senso comum,
entendido por Luckesi (1990), como uma transmisséo de valores, ou seja, nos
recebemos, acostumamo-nos e repassamos sem questionar aos descendentes
uma compreensao da realidade, a partir disto cria-se uma visdo de mundo
fragmentada, parcial. Esses valores sdo adquiridos devido a convivéncia com a
sociedade no meio em que vivemos.

Para sairmos dessa maneira acritica de pensar o erro, 0s professores
devem dar sentido e significado na sua acado de ensinar. Sair do “[...] senso
comum que foi adquirido, ao longo do tempo, por acumulo espontaneo de
experiéncias [...]" Luckesi (1990, p. 93), ou seja, buscar outras vias de
“‘informagao” para mudar a forma de se expor, explicar os contetdos e avaliar

os estudantes. Abandonar a ideia de que ensinar seja somente a apresentacéo
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de conteudos e que avaliacdo é a reproducdo do que foi decorado. Segundo
Saladine e Fogaca Junior (2008), € necessario que os alunos sejam avaliados
pelo conhecimento que tém e n&o pelo o que eles ndo conhecem. Devem ser
avaliados pelo processo no todo e ndo apenas pelo resultado que, quando nao
€ o0 desejado, causa desconforto ao estudante que, por muitas vezes, se sente
repreendido devido a nota baixa. Luckesi (1990), critica a maneira como 0s
estudantes vem sendo tratados em relacdo a isso. Os estudantes realizam a
avaliacdo proposta pelo professor, ap0ds a correcdo, na maioria das vezes, o
estudante ndo tem a oportunidade de verificar o que aprendeu ou ndo, nao tem
a oportunidade de esclarecer as duvidas sobre os erros cometidos, chamado
pelo autor de desvio de aprendizagem.

O que gostaria de demonstrar € que a constatacdo de um erro
nao nos indica, de imediato, que ndo houve aprendizagem,
tampouco nos sugere inequivocadamente fracasso, seja da
aprendizagem, seja do ensino. Carvalho (1997, p. 12)

Podemos observar que a educacdo esta basicamente pautada na
fixacdo de conteudos e o aprendizado acaba se baseando em situacdes que
necessitam de decorar 0s conhecimentos como uma demonstracdo de
aprendizagem. E isto tem uma Unica funcdo que € o momento da avaliacdo, o
aluno reproduzir o que o professor deseja, ou 0 que supostamente o aluno
aprendeu. Isto ocorre justamente porque o professor ndo atribui a sua acdo um
sentido e significado e acaba vivendo no senso comum pedagdgico. Essas
atitudes do professor ndo seria um erro? Depende do ponto de vista do leitor.
Se o professor entende o erro como algo nefasto, ruim que deve ser evitado
em qualquer circunstancia, o educando decora a licdo e reproduzir no papel
uma mera memorizacdo, esta € a melhor maneira de se obter o éxito, ndo sao
atitudes errbneas.

Porém, se o erro é compreendido como algo positivo que faz parte do
processo de aprendizagem, do qual o estudante constrdi seu conhecimento a
partir da reflexdo que faz devido ao erro cometido, que é discutido e
esclarecido, em momentos que o professor oportuniza ao estudante refletir e se
corrigir devido a compreensédo do conteudo. Também néo esta errado, o que

implica nas atitudes do professor € a concepcao de ensino e aprendizagem e



24

em qual teoria explicativa de aprendizagem este professor se fundamenta. No
nosso caso defendemos a segunda situagao.

Como ja anunciamos, o erro como um dos elementos que constitui 0
ensino e a aprendizagem também passa pela concepc¢do do docente no

momento de avaliacdo e este sera 0 N0SSO assunto na proxima secao.

3.2 Avaliacao

Esta tematica necessariamente tem que ser abordada se estamos
tratando da concepc¢édo de erro, a avaliagdo é decorrente da compreensao que
o docente possui do erro, se 0 mesmo 0 considera como parte do processo a
avaliacdo sera compreendida de uma forma, se o erro é visto como algo a ser
evitado ou condenado a avaliagdo seguird estes moldes, ndo estamos falando
aqui de formas do instrumento, mas sim da concepcdo de avaliacdo de
aprendizagem.

Ao nos remetermos ao tema avaliacdo dentro do sistema escolarizado
devemos ter em mente o que o docente compreende por avaliar. Avaliagdo tem
alguma relacdo com o modo de ensino? Avaliagdo possui relacdo com
aprendizagem? A forma como o docente compreende avaliacdo tem relacdo
com o referencial tedrico que o sustenta? Como podemos observar por estas
questdes iniciais avaliar € um assunto muito sério na educacao.

O docente com o papel de formar estudantes autbnomos deve avaliar o
ensino e a aprendizagem durante todo 0 processo, pois a0 mesmo tempo em
gue o professor avalia o educando para saber se houve ou ndo aprendizagem,
ele faz uma auto avaliagio sobre o seu ensinar. E por meio da avaliacéo que o
professor tem o retorno para saber se o processo de ensino e aprendizagem
esta valido, ou seja, se a aprendizagem estd ou nao sendo significativa.

Porém, como sabemos essa ndo é a realidade da nossa escola,
Luckesi (2011), descreve sobre os procedimentos mais utilizados pelos
professores no momento de avaliar a aprendizagem do aluno, entre eles:
medida do aproveitamento escolar, ou seja, € quando o professor faz a medida
do conhecimento do estudante por meio de acertos de questdes, por exemplo,

numa prova de dez questdes quanto maior o numero de questbes ele
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responder corretamente mais conhecimento ele tem sobre aquele assunto, se
no caso acertar as dez, o aluno tem total conhecimento sobre determinado
contetdo. Logo mais, esses acertos sdo transformados em pontos, que néo
deixa de ser uma medida, muda o padrdo, mas ndo muda o carater de medida,
0 gue antes era medido por numero de acertos, agora é atribuido pontos a
estas questdes, que podem ser iguais ou ndo para cada acerto. O autor afirma
que esta é a primeira acdo do professor no momento de conferir a
aprendizagem “porque e a partir dela, como ponto de partida, que se pode dar
0s passos seguintes da aferigdo da aprendizagem” Luckesi, (2011, p. 49).

Outro procedimento apontado pelo autor € a transformacéo da medida
em nota ou conceito. No primeiro processo o professor obtém o resultado da
aprendizagem do aluno por meio da medida, agora neste segundo passo O
docente transforma os acertos ou 0s pontos em notas (conotacdo numérica) ou
conceitos (conotacgéo verbal), ou seja, no caso de nota, se uma prova tem dez
guestbes com valor total de cem e esses pontos foram divididos igualmente
entre as questdes, se 0 aluno acerta cinco questfes, logo a sua nota sera
cingienta pontos. No caso de conceitos, o0 resultado € expresso por meio de
simbolos, um exemplo proposto por Luckesi, (2011, p. 49), “SS= superior (nove
ou dez acertos), MS= médio superior (sete ou oito), ME= médio (cinco ou seis),
MI= médio inferior (trés ou quatro), IN= inferior (um ou dois), SR= sem
rendimento (nenhum acerto),” usando o exemplo anterior, transformando o
resultado do aluno, que no caso foram cinco questbes corretas o0 conceito
atribuido pelo seu resultado seria ME (médio). Existe uma variacdo de tabelas
conceituais, que quando ndo ha uma oficial na escola, sdo criadas pelos
professores de acordo com a sua necessidade. Os instrumentos de atribuicdo
de valor ao resultado se diferenciam, mas a esséncia € a mesma, segundo
Luckesi (2011, p. 50):

[...] notas e conceitos, em principio, expressam a qualidade
gue se atribui a aprendizagem do educando, medida sob a
forma de acertos ou pontos. [...] No caso das notas, a média é
faciltada pelo fato de se estar operando com numeros,
transformando indevidamente simbolos qualitativos em
guantitativos; no caso dos conceitos, a média é obtida apés a
conversao dos conceitos em numeros.



26

A partir destes dois processos, referente a obtencao do resultado, ha o
terceiro e ultimo passo, a utilizacdo destes resultados, ou seja, 0 que o docente
faz com o resultado da aprendizagem do estudante. Luckesi (2011), aponta
trés situacdes: na primeira simplesmente fazer o registro em pauta, segundo o
autor a mais utilizada entre os professores, se a aprendizagem do aluno nao foi
satisfatoria é atribuido a ele nota ou conceito de reprovacao.

A segunda é permitir ao estudante fazer uma nova prova caso ele ndo
tenha atingido o necessario para ser aprovado, o aluno estuda para melhorar a
nota e ndo para aprender de fato o conteddo, ndo queremos dizer que ao
estudar para melhorar a nota ndo possa ocorrer a aprendizagem e sim
destacar que o motivador do estudo é a nota e ndo a construcao do
conhecimento necessario.

Enfim, a terceira situacdo que € identificar as dificuldades dos
estudantes em trabalhar com estas para que haja uma aprendizagem
significativa, o que segundo o autor raramente € utilizada pelos professores. O
mesmo ainda destaca que isso ocorre porque “[...] exige que estejamos, em
nossa acao docente, polarizados pela aprendizagem e pelo desenvolvimento
do educando; [...].” “[...] Contudo, esta ndo tem sido a nossa conduta habitual
de educadores escolares; [...]” (LUCKESI, 2011, p. 51), pois os professores
estdo mais preocupados com a nota dos alunos do que com a aprendizagem
significativa.

De acordo com Luckesi (2011), realmente as situagdes discutidas séo
as mais comum nas escolas, a mais aderida pelos professores, se o aluno
obtém nota suficiente € aprovado para 0 ano seguinte, caso contrario €
reprovado, e quando € dada a “oportunidade” do estudante fazer ou refazer
algum trabalho a principal intencédo é atingir a média e com isso ser aprovado e
nao para que o aluno reconstrua o seu pensamento, o seu conhecimento. Por
meio destas caracteristicas podemos entender que a escola age por meio da
verificacdo e nao da avaliagao.

Para melhor compreenséao referente a estes conceitos, Luckesi (2011,
p. 52), faz uma diferenciacdo entre o conceito de avaliacdo e verificacdo. O
termo verificar vem do latim — verum facere que significa fazer verdadeiro. O
conceito de verificacdo é “ver se algo € isso mesmo”, “investigar alguma coisa”,

e tem como caracteristica a observacéo, andlise e sintese dos dados e se
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encerra quando a investigacdo chega a uma conclusdo, ou seja, quando o
objetivo que se busca é atingido, “isto €&, “vé-se” ou “ndo se vé&” alguma coisa.”
Dessa forma, a verificagdo nao possibilita fins construtivos nem significativos.

O termo avaliar também vem do latim — a-valare que significa “dar valor
a...”. O conceito de avaliagao é “atribuir um valor ou qualidade a alguma coisa,
ato ou curso de agao [...]", e suas caracteristicas implicam em coleta, analise e
sintese dos dados atribuidos a um valor e qualidade a partir da comparacao do
objeto avaliado, de acordo com Macedo (2005, p. 113):

[...] a avaliacdo refere-se ao valor que atribuimos a um
processo de desenvolvimento, tanto em termos de seus
ganhos e perdas em cada caso como em termos de
significagéo em si mesma daquilo que estamos construindo ou
gue esta sendo construido.

A avaliacdo é um processo do qual se compara o resultado com o
objetivo e a partir disso o professor atribui um valor ou qualidade e decide qual
fim tomar, manter o resultado ou agir sobre ele. Reforgcando a conceituacao de

avaliacao e verificacdo Luckesi (2011, p. 53), relata que:

A avaliacdo, diferentemente da verificagdo, envolve um ato
gue ultrapassa a obtengéo da configuragédo do objeto, exigindo
decisdo do que fazer ante ou com ele. A verificagdo € uma
acao que “congela” o objeto; a avaliacdo, por sua vez,
direciona o objeto numa trilha dindmica de acdo. (grifo do
autor).

A partir disso, podemos inferir que realmente a escola esta pautada na
verificacdo, pois os resultados da aprendizagem tém o papel de classificar o
estudante, seja ele aprovado ou nédo, a finalidade do resultado obtido se
encerra no registro em pauta, além disso, provoca medo no estudante por
viverem com a constante ameaca de reprovacao. “Nesse sentido, a verificacdo
transforma o processo dindmico da aprendizagem em passos estaticos e
definitivos.” Luckesi (2011, p. 54). Deixando de ser um processo reflexivo e
construtivo, ou seja, deixando de lado a verdadeira funcéo da avaliacéo, que de
acordo com Macedo (2005, p. 113):
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[..] € nos ajuda a enfrentar os conflitos, as duvidas, as
ambivaléncias, as dificuldades em nos organizarmos do ponto
de vista de tempo, espaco, de objetos, tarefas ou relagbes
com pessoas sempre na perspectiva daquilo que queremos
construir, isto €, daquilo que queremos que nossos alunos se
tornem.

Luckesi (2011, p. 54), afirma que a avaliagcéo “[...] manifesta-se como
um ato dindmico que qualifica e subsidia o reencaminhamento da acao,
possibilitando consequéncias no sentido da construcdo dos resultados que se
deseja’.

Porém, entendemos que essa pratica s6 se realizard a partir do
momento em que o professor estiver fundamentado em uma teoria que
possibilite avancar na direcdo de uma aprendizagem significativa do que com
notas, ou seja, quando houver o real interesse que o aluno aprenda o que esta
sendo ensinado, e ndo decorar para as provas com intuito de atingir a média
para ndo ser reprovado.

Para um melhor esclarecimento, ndo estamos dizendo que se deve
buscar o erro, e sim que quando este acontece nao deve ser repreendido,
castigado, e sim ser usado como ponto de partida, ou seja, usar essa acao
equivocada do estudante para fazer com que ele reflita sobre e busque novas
solucbes para determinado problema, pois de acordo com Macedo (2005, p.
104), “a funcdo da avaliacdo ndo € apenas observar criticamente uma situacdo
passada, mas, sobretudo, ajudar a interferir ativamente em uma situagcdo em
curso ou que esta sendo planejada.”

O castigo por causa do erro ndo € algo novo nas escolas, ha algum
tempo atras estes eram bem evidentes, pois tinha um carater de agressao
fisica. Luckesi (2011, p. 190), nos traz alguns exemplos como, utilizar régua
escolar para bater no estudante, palmatéria (o professor utilizava um
instrumento geralmente de madeira furada em forma de pizza do tamanho
aproximado da palma da mao com um cabo e batia com este objeto na palma
da méo do estudante), colocar o educando de joelhos em grados, mandar para
frente da sala e coloca-lo voltado para parede de bracos abertos, o nivel do
castigo dependia do valor que o professor atribuia ao erro do aluno, quanto

mais grave o erro mais dura a sancdo. Estes sdo castigos que além de afetar o
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fisico do estudante também afetava a moral, pois 0 mesmo era exposto na
turma e condenado por sua fragilidade em publico.

Hoje a repreensdo do erro ndo tem mais o carater de agressao fisica,
mas a repressao do docente e a exposi¢cao do estudante que errou continuam,
de uma forma diferente, mais que ainda assim afeta a moral do mesmo. Mais
um exemplo citado por Luckesi (2011), € quando o professor provoca medo
nos estudantes, tensdo, ansiedade, quando faz uma pergunta a um deles e vai
passando-a questdes por ordem de chamada. Os estudantes ficam tensos com
medo de errar e ansiosos porgue algum momento chegara a sua vez, até que
se encontra o aluno que ndo sabe e este é ridicularizado diante da turma
enquanto que o que acertou é elogiado e em algumas vezes até premiado.

Podemos entender que o docente que age dessa maneira ndo esta
interessado em descobrir guem sabe sobre o conteudo que foi ensinado e sim
guem né&o aprendeu a ponto de expor o estudante diante dos seus colegas.

Outros tipos de castigo que existiam e ainda existem sdo: a retencéo
dos alunos na hora do intervalo, suspensao do lanche, tarefas extras na sala
ou para serem realizadas em casa. Ha também a variacdo do castigo que € a
ameaca de ser castigado “o aluno sofre por antecipacdo, pois fica na
expectativa do castigo que podera vir [...]", nesse castigo o professor usa
expressdes como “— Vocés vao ver o que € que eu vou fazer com vocés no dia
da prova...”, “— Se forem bem, neste trabalho, acrescento um ponto na nota
para todos os alunos; se forem mal...”, “— Vou me comunicar com o0s pais de
vocés, pois nao estdo aprendendo nada [...].” Outras variagdes sao:
“ridicularizac&o do erro; a ameaca de reprovagao; o teste “relampago”. Luckesi,
(2011, p. 191). No sistema educacional ha uma grande gama de professores
de todas as éareas que trabalham nesta perspectiva, com o castigo e a
repressao do erro.

No caso da disciplina de Educacéo Fisica, além dos castigos citados
acima, ainda ha castigos como: fazer o aluno correr em volta da quadra, fazer
determinado numero de polichinelo ou flexdes de braco, ficar fora da
brincadeira, ficar na sala com outra professora durante a aula.

Estes sdo métodos utilizados a partir do erro que segundo Lukesi
(2011, p. 192), “desenvolve-se e reforca-se no educando uma compreensao

culposa da vida, pois, além de ser castigado por outros, muitas vezes ele sofre
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ainda a autopunigao”, ou seja, o estudante sofre por punigdes externas, quando
séo ridicularizados em publico devido ao erro cometido e também se culpa por
erros que o mesmo atribui a si, exemplo, “Poxa, isso s6 acontece comigo!” De
acordo com Luckesi (2011, p. 192), consideramos esta como uma expressao
de juizo culposo e autopunitivo, interpretamos a frase da seguinte maneira, iSso
sO acontece com ele porque o mesmo entende que é “sO ele quem erra”.
Considerando isso, de acordo com o autor, entendemos que “o0 medo tolhe a
vida e a liberdade, criando a dependéncia e a incapacidade para ir sempre em
frente”, ou seja, o medo de erra inibe as acBes dos estudantes e limita o seu
agir.

Aparentemente as razdes destes castigos sdo decorrentes da falta de
conhecimento sobre determinado conteldo, ou seja, ndo aprendeu sobre.
Porém, Luckesi (2011, p. 193), nos mostra que a razdo do castigo vai além

disso:

A ideia e a prética do castigo decorrem da concepc¢do de que
as condutas de um sujeito — aqui, no caso, 0 aluno — que nao
correspondem a um determinado padréo preestabelecido,
merecem ser castigadas, a fim de que ele “pague” por seu erro
e “aprenda” a assumir a conduta que seria correta. (grifo do
autor).

Ou seja, ha uma conduta estabelecida pela sociedade, que a partir do
momento que existem padrdes de julgamento e estabelecido o que é correto,
tudo o que estiver fora desse padrdo construido pela sociedade sera
considerado como errado, ou seja, “sem padrao, ndo ha erro”, o que existe &,
segundo o autor, um resultado néo satisfatério comparado com o objetivo que
se deseja alcancar.

Quando temos um objetivo a ser atingido podemos ou ndo ser bem
sucedidos, segundo Luckesi (2011, p.193), “ai ndo ha erro, mas sucesso ou
insucesso nos resultados de nossa agéo.” Isto €, quando se alcanga o objetivo
desejado podemos dizer que estudante aprendeu de maneira positiva
determinado conteudo, considerando entdo uma agdo bem sucedida, e quando
0 mesmo ndo chega ao resultado esperado, também podemos considerar
como positivo, mesmo que ainda néo tenha aprendido o suficiente para suprir a

necessidade, pois isso indica que ainda ndo se sabe o suficiente para
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solucionar o problema e também apresenta indicios que se deve outra forma
de acao para alcancar determinado objetivo, assim, a partir da reflexdo que o
estudante faz sobre a suas acdes, 0 mesmo reconstréi 0 seu pensamento
tomando como base a a¢ao anterior.

Quando ha o padrdo estabelecido a segunda situacdo pode ser
considerada como um erro, o fato de nao atingir o objetivo de imediato. E isto
podemos ver claramente na forma como o professor interpreta os resultados da
avaliacao por qualquer instrumento que este tenha utilizado.

Percebemos que o erro € observado com certo preconceito, e 0 que
queremos com este trabalho, € que o mesmo seja visto como algo importante,
OuU seja, como um momento que ira contribuir com a aprendizagem, pois ha a
possibilidade de reorganizacdo e reelaboracdo do caminho que estava se
estruturando para atingir determinado objetivo. Sobre isso Luckesi (2011, p.

195), argumenta que:

[..] toda vez que se observa um fato, a partir de um
preconceito, ndo se observa o fato, mas uma imagem
amalgamada pelo fato, cimentada pelo preconceito. Isto é, o
fato é julgado antes de ser observado. [...] E preciso, antes de
mais nada, observar, para depois julgar.

Entendemos que ndo é facil observar e depois julgar, mais se
almejamos usar o erro como algo benéfico para a aprendizagem, devemos
aprender essa conduta, pois a consequéncia do erro no processo de
aprendizagem ndo deve ser o castigo e sim um suporte para a constru¢cao do
conhecimento do estudante.

No préximo capitulo apresentaremos das questdes relacionadas a
metodologia e analise dos dados da pesquisa, para tanto estruturamos a

analise em categorias.
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4 METODOLOGIA

O seguinte estudo € uma pesquisa de campo, que segundo Marconi e
Lakatos (2003, p. 186), nao se resume “a simples coleta de dados”, para as
autoras este método tem como objetivo buscar informacfes que possibilite ao
pesquisador responder um determinado problema.

Porém, antes disso, compreendem que um estudo deve passar por no
minimo trés etapas, em primeiro lugar, realizar “[...] uma pesquisa bibliografica
sobre o tema em questéo [...]". O segundo passo € “[...] determinar as técnicas
que serdo empregadas na coleta de dados [...].” Por fim, antes da coleta de
dados, é necessario estabelecer “[...] as técnicas de registro de dados e
também as técnicas para analise de dados”. Marconi e Lakatos (2003, p. 186).

Para a coleta de dados deste estudo foram entrevistados 7 professores
que ministram aula no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica na
Universidade Estadual de Londrina, sendo 3 do Departamento de Ciéncias do
Esporte, 2 do Departamento de Educacdo Fisica e 2 do Departamente de
Estudos do Movimento Humano. Os professores foram selecionados pelo
critério de ser professor efetivo da instituicdo e ndo pela titulacdo ou tempo de
trabalho na mesma, além de ministrar aula no curso de Licenciatura.

Utilizamos como instrumento de pesquisa uma entrevista
semiestruturada, que para Marconi e Lakatos (2003, p. 196), “[...] tem como
objetivo principal a obtencdo de informagbes do entrevistado, sobre
determinado assunto”. Entende-se a entrevista semiestruturada como a aquela
que o entrevistador, faz uso de um roteiro (APENDICE A), com perguntas pré-
determinadas. E tem como vantagem proporcionar ao entrevistador de acordo
com Marconi e Lakatos (2003, p. 198), “[...] maior flexibilidade, podendo o
entrevistado repetir ou esclarecer perguntas, formular de maneira diferente,
especificar algum significado, como garantia de estar sendo compreendido”.

Antes da realizacdo da entrevista com o0s sujeitos da pesquisa
realizamos um teste piloto com outros professores para averiguacdo da
validade do instrumento.

Para a realizacdo das entrevistas, marcamos antecipadamente o dia e

horério para cada professor, solicitamos aos participantes que assinassem o
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO A), autorizando a sua
participagdo na pesquisa, o qual lhes garante total sigilo da sua identidade.

A entrevista foi gravada, por meio de um notebook da marca Philco,
posteriomente transcrita na integra, para tanto fizemos uso do programa Listen
N Write Free, apds isso foram descartadas.

Para a analise de dados criamos trés categorias, sendo: ensino,
aprendizagem e avaliagcdo, pois entendemos que a partir destas categorias
poderemos verificar em qual concpcdes epistemoldgica o professor se
fundamenta.

A andlise dos dados é realizada para verificar se os objetivos da
pesquisa foram atingidos pela entrevista, além desta verificacdo na analise é
possivel compreender o referencial tedrico que sustenta a acdo docente, pois
estes em suas falas os professores entrevistados ja demonstram a sua
concepgao sobre o erro e a forma como pensam 0 mesmo no processo de
ensino, aprendizagem e avaliagdo. Para uma melhor compreensao sobre a
concepcdo do erro classificamos as respostas em categorias, sendo:

aprendizagem, ensino e avaliacao.

4.1 Categoria Aprendizagem

Na categoria aprendizagem os professores ao serem questionados
sobre o erro o classificaram como positivo, ou seja, este deve ser entendido
como um dos elementos no processo da aprendizagem, ou como negativo,
neste caso o erro € prejudicial na aprendizagem. Para esta categoria as
guestbes 1; 2 e 8 foram as que nortearam a entrevista.

Tomamos como base para analise das questfes o nosso entendimento
do que venha ser aprendizagem, que no caso é quando o aluno compreende o
processo de determinada acdo ao atingir o resultado tonando o0 processo
significativo, e ndo a mera memorizacdo dos conceitos, formulas, entre outros.
Entendemos que a aprendizagem é constante, continua e que o conhecimento
é construido.

Nesta categoria selecionamos algumas caracteristicas do erro que 0s

entrevistados apresentam como sendo positivo na aprendizagem.
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Aspectos Positivos do Erro:

- € uma ajuda para alcancar o acerto;

- € uma etapa inicial,

- faz parte do processo de construcdo do conhecimento;
- explorar as possibilidades;

- faz parte da aprendizagem;

- momento de rever ou fazer;

- trampolim para a aprendizagem.

Os professores que pensam o erro desta maneira deixam bem claro
gue este nao prejudica o processo de aprendizagem, mesmo o0 educando ndo
atingindo o éxito de imediato, pois o fato de ndo ter conseguido alcancar o
objetivo esperado pelo docente o0 mesmo podera rever e refazer o processo
para que possa compreender todo o caminho a ser percorrido para atingir o fim
proposto, além disto, poderda experimentar hipoteses formuladas. Alguns

exemplos:

Prof. 1 — “Ajuda porque tira a inibicdo, porque vocé ja errou e vocé ja sabe o
qgue pode dar errado, e € uma etapa inicial, entdo vocé tenta faz uma primeira
aproximacdo, ndo conseguiu ai depois vocé consegue e isso faz parte da
construgdo do conhecimento”.

Prof. 3 — “Nao, eu acredito que o erro faz parte do processo de aprendizagem,
e ele mais auxilia do que prejudica, ndo que a opc¢ao seja ir, levar o aluno errar,
ndo é nesse sentido, mas o erro acontece mesmo no sentido de explorar as
possibilidades [...]".

Prof. 7 — “[...] porque através do erro vocé tem condicdo de elaborar novas,
tentativas, pra fazer a tentativa, vocé vai vé se é coerente, se é ajustada com o
objetivo que vocé, entdo uma parte do, do erro sao inconsisténcias na
performance do sujeito, que ndo é negativo, através da comparacdo entre o
que era esperado e o que é feito, eu fagco novas tentativas e vou, atingir o

objetivo ao final da pratica.”

Com relagdo ao pensamento que 0 erro € negativo, que prejudica a
aprendizagem, vemos que estes professores tentam evitar o erro e que o
mesmo também é foco de punicdo, pois quando o educando erra para estes

docentes ocorreu um desvio de aprendizagem, uma falha.
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Aspectos Negativos do Erro:
- ndo absorve o conteudo;
- erro constante;

- provoca desmotivacao.

Nesta categoria (erro como negativo para a aprendizagem)
classificamos os professores que em sua fala deixaram claro que o erro por
parte do discente € prejudicial no processo de aprendizagem, pois ele impede

gue se chegue ao objetivo pretendido pelo docente. Exemplos:

Prof. 4 — “Acho muito negativo, muito negativo, mas ao mesmo tempo tem o
lado positivo, se vocé realmente faz aquilo que vocé acredita pressupde-se que
vocé faca bem feito, olha bem, pressupée”.

Prof. 6 — “[...] entdo eu acho que muito erro, quando o aluno erra de mais né ou
qguando é, ele ndo absorve todo esse conteudo pode ser desmotivante, entdo
eu acho que quando ele é excessivo ele também pode ser prejudicial porque
pode afeta a motivagdo do aluno”.

Ao verificarmos a concepcédo de erro que os professores possuem
buscamos saber se os mesmos entendem que o erro pode prejudicar a
formacdo profissional dos estudantes na graduacdo, abaixo algumas

caracteristicas apontadas pelos professores.

N&o Prejudica a Formacao dos Estudantes:

- Situacao corriqueira comum;

- Faz parte do processo de formacéao profissional,

- O erro é um catalisador (estimular/dinamizar) novas aprendizagens;
- O erro é importante para buscar novas solucoes;

- Ajuda a melhorar a formacao profissional.

Podemos notar que h& certa consisténcia na fala de alguns
entrevistados. Se compararmos com a primeira questdo, em relacdo ao erro
ser ou nao positivo, fica evidente a positividade do erro no processo de

aprendizagem por parte destes docentes. Exemplo:
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Prof. 1 — “Acho que néo atrapalha, eu penso que o erro é uma situagdo
corriqgueira comum, entéo ele vai erra aqui como aluno e o jeito com que 0s
professores lidam com o erro dele vai ajuda na sua formacao, porque quando
ele estiver na escola com certeza os alunos também vao errar e vao ter varios
erros e ele baseado na conduta que os professores tiveram aqui ele vai forma
sua prépria conduta, entdo o erro acaba auxiliando a formacao, antecipando o
que ele vai encontrar na escola e em outros espagos que ele for atuar.”

Prof. 3 — “N&o, ndo atrapalha. Atrapalha dependendo da forma como o
professor lida com ele, o aluno que erra ele tem que saber trabalha esse erro
como um catalisador, vamos dizer assim, de uma nova aprendizagem [...].”

Prof. 4 — “[...] ele ndo s6 nédo atrapalha como ajuda na melhora na formagdo
profissional dele, com certeza [...].”

Ha também a consisténcia de professor que diz que o erro € negativo e
ressalta mais uma vez como caracteristica, que indica a sequéncia de erros ser

prejudicial. Exemplo:

Prof. 6 — “...] a gente ndo acerta 100% tudo bem, mas quando ha uma
sequéncia de erros, eu acho que isso sim pode prejudicar, alguma coisa ta indo
errado [...].”

O que mais ressaltou nesta categoria foi a consisténcia na fala de
alguns entrevistados, independente de ser ou ndo positivo, hd também a
contradicdo nos argumentos ao explicar as suas respostas, como por exemplo,
o Prof. 4, que a principio relata que o erro é “muito negativo”, e quando
perguntamos se esse erro seria prejudicial a formacdo profissional dos
estudantes ele ndo s6 afirma que o erro “ndo atrapalha” com diz que “melhora
a formagéo profissional”. Entdo nos perguntamos, como algo que € ruim pode

nao atrapalhar e ao mesmo tempo ser bom?

4.2 Categoria Ensino

As questdes que direcionaram a categoria de ensino foram as 3; 5; 9 e
11, tais questbes foram pautadas na acdo deste docente procuramos deixar
claro aos entrevistados se o ensino frente ao erro do aluno pode ser

prejudicado, ou seja, se ou erro dos alunos frente a sua agédo de ensinar
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atrapalha. Selecionamos algumas caracteristicas para melhor visualizacao
deste entendimento dos entrevistados.

Lembrando que ensino no nosso ponto de vista € um processo no qual
dever haver a relacdo entre professor, aluno e conteddo. Deve-se trabalhar
constantemente com a praxis e nao ignorar o conhecimento prévio do aluno e

que essa acao é mais centrada no professor.

N&o Prejudica o Processo de Ensino do Docente:

- Ajuda o professor a perceber em que ponto deve dar mais énfase;

- Ajuda a descobrir em qual momento os alunos estdo com maior dificuldade de
entendimento;

- O erro faz parte do processo de ensino;

- Motivador para ampliar os olhares para 0 mesmo objeto;

Prof. 1 — “Ndo. Acho que néo prejudica ndo, ajuda porque dai eu trabalho em
cima do erro, eu sei a onde que eu tenho que dar mais énfase ou aquilo que os
alunos estdo com maior dificuldade de entender, entdo o erro nesse sentido me
ajuda.”

Prof. 5 — “Ao contrario, ao contrario, [...] o erro na forma de ensinar, claro que
prejudica (prejudica a aprendizagem do aluno) [...]. O erro é um trampolim para
o aprendizado, nés ndo estamos na época de que ndés ndo podemos errar
mais, e isso ndo atrapalha minha aula de forma alguma, eu mudo de estratégia
para poder contemplar o aprendizado, 0 erro € um caminho para mim.

Prof. 4 — “Absolutamente n&o, e outra coisinha, vou dizer pra vocé, eu acho que
o aluno nado erra, eu acho que o aluno tem dificuldades, o erro quando
acontece no ensino e processo de aprendizagem ele parte do professor e ndo
do aluno, na minha concepg¢éo.”

Podemos observar que a positividade do erro permanece mesmo
quando relacionado a acdo de ensino do professor, pois 0 mesmo traz a
responsabilidade para si quando de fato €, e analisam a sua ac¢éo frente ao
erro do estudante. Novamente o Prof. 4 se contradiz com suas respostas, na
ultima questéo ele afirma que o erro do aluno ndo atrapalha a sua acao de
ensino e conclui dizendo que o aluno né&o erra, tem apenas dificuldades, que o
erro quando acontece parte do professor e ndo do aluno, no seu relato o

docente isenta o aluno do erro, sendo que em questdes anteriores a principio o
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erro era negativo, depois algo bom que poderia melhorar a formacéo do aluno,
e agora o aluno jA ndo erra mais. Entendemos que o docente ainda esta
confuso em relacdo ao seu entendimento sobre o erro.

O professor que classificou o erro do estudante como prejudicial a sua

acao de ensino aponta a seguinte caracteristica:

Prejudica o Processo de Ensino do Docente:

- Ter que ficar repetindo conteudo e reforcando.

Prof. 6 — “...] entdo eu acho que prejudica no momento, no sentido em que
vocé tem que fica repetindo muitas vezes o conteudo, reforcando, e tem
pessoas que ja assimilaram e vocé percebe que é mais falta de atencdo do
aluno, entdo eu acho que nesse sentido prejudica”.

Vemos que este docente apesar de entender o erro como um
fenbmeno negativo no processo de ensino e aprendizagem o mesmo, até o
momento, se mostra consistente em suas respostas.

Como aqui pretendemos analisar a consisténcia e veracidade das
respostas dos entrevistados, perguntamos com que frequiéncia ocorre erros por
parte dos estudantes e se pudessem (0s docentes) evitariam esses erros.
Abaixo, primeiramente, as falas selecionadas referente a frequéncia de erros

dos alunos:

Prof. 1 — “E, depende muito da aula, tem aula que os alunos estdo mais
participativos tem aulas que estdo menos, mas em geral todas as aulas tém
alguns erros e como eu dou aula fazendo muitas perguntas ai nem sempre 0s
alunos respondem corretamente ou respondem aquilo que eu estava
esperando ouvir”,

Prof. 2 — “Entdo assim é, é bem relativo, é bem relativo pelo seguinte porque
vai depende do historico motor que os alunos apresentam, porque tem aluno
que apresenta um histérico motor muito rico, entdo eles apresentam menos
erro ou até as vezes quando tem um evento em especifico eles nao
apresentam erros ou muito poucos erros. Agora quem teve um historico motor
muito fraco ou pobre, vamos dizer assim, realmente eles vao apresentar mais
erros dentro do processo de ensino e aprendizagem do que eu ministro.”

Os professores em questéo relatam a frequéncia dos erros explicando

e exemplificando em que situa¢gbes ocorrem, o Prof. 1 aponta que geralmente
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ocorrem erros porque em suas aulas faz muitas perguntas para os alunos. O
Prof. 2 aponta que o erro depende do histérico motor dos alunos, ou seja,
guem tem habilidades motoras mais eficazes erra menos do que aquele que
NAo possui.

Embora as explicacbes sejam distintas os entrevistados apontaram
que hé& erros, por parte dos alunos, nas suas aulas, porém esses erros sao
parte do processo de aprendizagem mesmo sendo pautado em uma Visao

tecnicista.

N&o Evitaria o Erro
- Porque o erro contribui para a aprendizagem;
- E uma etapa inicial;

- Ajuda o aluno a formar a sua prépria autonomia;

Acima pontos que justificam o porqué os docentes néo evitariam o erro.

Para melhor visualizacdo destes pontos selecionamos algumas falas.

Prof. 1 — “N&o, acho que néao, € nao faria, porque eu acho que o erro contribui
para a aprendizagem, uma etapa inicial pra ser aprendida e de alguma forma o
erro ajuda o aluno a forma a sua propria autonomia, o erro produzido por ele

mesmo, entdo € melhor que o aluno erre por si do que ele copiar algumas

atitudes ou algo parecido e ndo ter autonomia”.

Prof. 5 — “N&o, eu acho que de forma natural o erro é um trampolim pra gente
chega a alguma coisa.”

Prof. 4 — “Entdo, como eu acho que n&o erra né, as vezes assim ha um desvio
de conduta em algumas situagdes, tanto, desvio de conduta na parte disciplinar
guanto na parte de conhecimento, ai vocé deixa de ser professor, vira educador
e resolve esta questao, entdo eu penso dessa maneira.”

Podemos verificar que o Prof. 1 tem uma consisténcia em suas
respostas e também uma visdo, comparada com os demais, bem avancada
sobre o erro no processo de ensino e aprendizagem, ao contrario do Prof. 4

que se mostra ainda com uma concepg¢ado pautada no senso comum em



40

relacdo ao erro. A seguir os docentes que afirmam que se pudessem evitariam

o erro do aluno.

Evitaria o Erro
- Facilitacdo das atividades para ndo haver repeticdes de erros

- Melhor aproveitamento do contetdo

Prof. 2 — “Faria. Porque o erro, por exemplo, assim procura do problema do
erro é que ele ndo se repita, por exemplo, num processo de execucao onde
ensino e aprendizagem ou qualquer gesto motor a repeticdo do erro ele pode
realmente nesse sentido ser prejudicial a uma correcdo, mas ai vai do
profissional ou do professor ndo deixar que o erro se repita né, mas é se fosse
possivel eu acho que poderia sim, mas é dificil acontecer porque o erro
acontece dado ao nivel de execugdo daquilo que vocé esta propondo, [...].”

Prof. 6 — “E, eu acho que evitar o erro a medida do possivel, é interessante,
vocé utiliza a, a questdo da aprendizagem né. Mas eu acho que o professor
nao consegue evitar 100% desses erros, mas se pudesse eu evitaria, eu acho
gue ele teria um aproveitamento melhor né.

Ainda que poucos (nha entrevista em questdo) ha docentes que tentam
evitar o erro dos seus estudantes compreendendo que isso seria a melhor
opcao. Prof. 2 mesmo afirmando anteriormente que o erro faz parte do
processo de ensinar e aprender, agora aponta que se pudesse evitaria sim 0
erro do aluno, mas como sabe que isso foge de suas possibilidades, afirma que
tenta evitar que estes erros se repitam. Com o Prof. 6 ndo é diferente, ele
afirma que ndo consegue evitar todos os erros dos educandos, mas faz o
possivel, pois assim 0 mesmo pode ter um aproveitamento melhor sobre o
conteudo.

Perguntamos entdo, o que eles (docentes entrevistados) fazem quando
0 estudante erra e se 0S mesmos, no caso o0 entrevistado, entende que sua
intervencdo estd adequada. A seguir alguns apontamentos realizados pelos

professores referente as a¢gdes tomadas frente o erro do estudantes:

Intervencdes Que Ocorrem Quando o Estudante Erra:
- Trabalha em cima do erro do aluno;
- N&o inibe futuras a¢fes ou a participacao do aluno;
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- Em cima do erro problematiza e faz com que o aluno pense e reformule a sua
opiniao;

- Corrige o aluno;

- Demonstra a maneira correta da execucao;

- Muda de atividade;

- Simplifica a atividade;

- Muda estratégia metodoldgica.

Estas sdo algumas das acdes relatadas por alguns docentes, vejamos
suas falas para analisarmos melhor a concepgéo sobre o erro e indiretamente a

teoria de ensino em que o docente se apoia. Exemplos:

Prof. 1 — “[...] Bom eu considero porque eu tento nédo tolher o aluno, ndo acabar
com as suas possibilidades de participacao, é, e eu tento trabalha em cima do
erro dele, porque o erro € um raciocinio inicial, entdo se ele conseguiu chegar
até o erro ele também tem capacidade pra acerta, entdo seria s6 reunir outras
informacdes e outros caminhos para que ele possa corrigir e acertar, entdo eu
acho que eu pelo menos tento ter um procedimento correto com relagao a isso,
[...]. [...] Entdo eu tento trabalha em cima do erro dele, é uma corre¢cdo, mas
ndo é uma correcdo assim tdo, €, no sentido de inibir futuras acbes ou a
participacdo dele, mas eu tento corrigir e tento em cima do erro problematizar e

fazer com que o aluno pense e reformule a sua opiniéo [...].”

Prof. 2 — “Eu creio que sim, ndo posso dizer que cem por cento, mas eu creio
que é durante o tempo eu fui aprimorando a forma de tratar o aluno de tratar o
aluno quando erra de uma forma, ja tratei de diversas formas, como é que eu
trato o mesmo erro, depende do aluno a gente também as vezes trata ele
diferente porque séo pessoas diferentes mas eu sempre procuro me aprimorar,
eu acredito que eu tenho errado menos. [...] eu procuro parar e corrigir,
demonstrar a maneira correta de execucdo, eu procuro detalha o maximo
possivel pra que ele minimize o erro ou até deixe de executar o erro.”

Prof. 4 — “Eu considero, é, €, isso ndo quer dizer que eu seja certo, mas eu
considero, porque, €, toda vez que ha um erro eu procuro intervir e tentar
explicar o porqué que houve, talvez ndo seja a metodologia adequada, mas € a
metodologia que eu uso, que eu aplico com meus alunos. Eu acredito nisso, se
eu ndo acreditar eu to morto como profissional.”

Prof. 6 — “Olha, eu procuro me adequar, eu procuro, tomar dentro dos
conhecimentos que eu tenho didaticos metodologicos, tomar atitudes
adequadas, entdo eu creio dentro do, do que eu trabalho, dentro da minha
convicgdo, eu acredito que adote medidas adequadas [...]. [...] Olha,
normalmente, €, a gente procura esclarecer, €, mostrar, trabalho um pouco
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com a reflexdo também, pra que ele analise, mas de uma maneira geral a
gente rever todos esses pontos e retoma, [...].”

Prof. 7 — “A minha intervencdo enquanto profissional da UEL aqui?! Eu procuro
ser (risos) eu procuro ser, eu procuro, eu procuro trabalhar, com essa
perspectiva, se eu consigo ou nao consigo, eu néo sei, existe uma falha no
sistema que nado faz a avaliacdo, que ndo faz a minha avaliacédo [...]. [...]
Estratégia de apresenta¢cdo do conteudo, ta, vai nessa direcdo, eu apresento o
programa, ta, busco a solucdo junto com o aprendiz ta, do pra ele executar,
faco ele executar, peco pra ele executar, ele executa, a gente confere o
resultado da acéo ta, comparando o objetivo proposto com o resultado e dai a
gente faz o feedback, [...].”

E notavel e nada surpreendente que todos considerem a sua acg&o
adequada diante do erro do aluno, porém h& um diferencial na forma como
esse erro é tratado, o que é muito significativo para a aprendizagem do aluno.
E a partir das respostas dos professores fica cada vez mais claro que as
teorias que suportam a acdo de ensino de alguns professores € a Corrente

Empirista e outros a Corrente Construtivista.

4.3 Categoria Avaliacao

Apresentamos agora a categoria de avaliagdo, nesta utilizamos as
questdes 4; 6; 7 e10 como norteadoras. Perguntamos aos professores sobre o
que eles fazem a respeito do erro na avaliacdo, as acfes mais destacadas

foram as seguintes:

- Identificar e mostra o erro para o aluno;

- Correcéo individual das provas e coletiva com os alunos;

- Deixa o aluno contestar a sua corre¢ao;

- Leva o aluno a refletir e perceber o erro;

- Faz um feedback com o aluno sobre as questdes que errou;

- Faz uma revisao.

Estas acOes foram destacadas das respostas dos entrevistados, no
geral podemos notar que a concepcao de avaliacdo € precaria dentre todos,

pois ainda estdo presos no instrumento utilizado, embora os docentes tenham
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a intencdo de avaliar na verdade estdo realizando uma verificagdo, que
segundo Luckesi (2011, p. 52) “a dindmica do ato de verificar encerra-se com a
obtencao do dado ou informagao que se busca, [...]". Ainda que os professores
facam a correcao individual e coletiva e oferecem o direito do aluno contestar a
sua correcdo. Entendemos que essas acdes ndo sao o suficientes para que o
educando reflita sobre o seu erro e consiga reformular o seu pensamento, pois
nas correcdes individuais o professor destaca o erro do aluno sem informar o
que precisa ser melhorado ou o0 que esta faltando na resposta, nas correcées
coletivas os professores simplesmente despejam as respostas prontas e
acabadas para os alunos, os feedback sdo indutivos e sem fim construtivo.
Indagamos novamente os professores com o0 intuito de que eles
fizessem uma avaliagcdo geral de quais as principais razfes pelas quais

acontecem o0s erros em suas aulas, e 0s apontamentos foram os seguintes:

Razdes dos erros

- Falta de preparacéo prévia do aluno;
- Assuntos novos;

- Confuséo na linguagem do professor;
- Historico motor;

- Falta de atencéo na execucao;

- Displicéncia;

- Falta de compreenséo;

- Erros de conduta;

- Falta de dominio sobre o contetudo

- M4 formacédo motora

- Metodologia utilizada pelo professor;
- Falta de experiéncia pratica.

Nao sdo poucos 0s motivos destacadas pelos professores, talvez
deveriamos ter perguntado quais seriam as solucdes para estes problemas,
como também, poderiamos ter perguntado qual a razdo de ndo darem a
chance do discente refazer a avaliagdo depois do feedback construtivo? A
avaliacdo € necessariamente punitiva? Estas sdo questbes que surgiram

depois de analisarmos algumas questbes, porém fizemos outra ndo menos
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importante para sabermos se os professores acham importante discutir sobre
erro com os estudantes, os professores afirmaram que sim € importante discutir

o0 erro, abaixo algumas justificativas:

Prof. 1 — “Acho importante discutir, [...] de repente ele tem uma perspectiva
nova que eu ndo tenha levado em consideracdo e conversando com ele isso
pode melhora a compreenséo que eu tive do que ele respondeu, [...].”

Prof. 4 — “Muito importante, muito. Eu acho que €, eu acho ndo, eu tenho
certeza que ¢é fundamental. Até quando vocé vai senta e explica pra ele: O o
erro aconteceu por isso, isso, isso e isso, e ai sim. Eu acredito muito nisso,
porque eu acredito que a partir desse momento €, esse erro ndo vai ser mais
cometido por esse aluno, porque ele vai lembrar daquilo |a, se ele cometer de
Novo 0 mesmo erro, ai eu acho que ja nem entra na categoria de erro, eu acho
que dai é, é, como € que chama é, questao de desvio de conduta.”

Prof. 6 — “Do erro em si, eu acho que discutir o que ele errou, eu acho que isso
€ importante né, discutir mostrar, porque eu acho que nos temos que otimizar
ai o maximo de aprendizado dos conteudos, se ele erra e fica por isso mesmo,
ele pode é, ter uma visdo equivocada né, daquele conceito, daguele conteudo,
entdo eu acho importante sim.”

Ao analisarmos as explicacdes dos entrevistados ainda € notavel a
diferenca entre os discursos, embora todos tenham dito que é importante
discutir o erro com o estudante. No discurso seguinte fica evidente o papel do
professor e do estudantes neste processo, por exemplo, o Prof. 1 pelo seu
relato, percebemos que ha uma interacao entre ele o estudante, uma relacdo
na qual os dois aprendem com o erro. Ja o Prof. 4 discursa que explica para o
educando o motivo do erro, o que nos faz pensar que o0 mesmo da a resposta
pronta ao aluno, o estudante é um ser passivo. O Prof. 6 acha importante
discutir o erro porque o educando pode entender errado algum conceito, mas
nao se preocupa se ele compreendeu determinado assunto, o que nos faz
pensar que uma simples informacéo é o suficiente.

Podemos ver claramente que o referencial tedrico que sustenta o fazer

docente é determinante nas compreensbes sobre educacdo, ensino,

aprendizagem e no caso deste trabalho o erro.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos este trabalho com o intuito de compreender melhor qual
concepcao de erro que professores do ensino superior possuem, além de
compreender melhor o papel do erro no processo de ensino e aprendizagem e
avaliacéo.

Para tanto, buscamos explicar o erro como um componente positivo no
processo de ensino, é importante deixarmos claro que ndo estamos
defendendo o erro do educando como algo necessario para a aprendizagem,
nem que devemos induzir os mesmos a errarem. O que queremos destacar €
gue quando ocorre o erro devemos vé-lo como um caminho para o crescimento
do sujeito, tirar o que for de melhor dessa situacdo para que o0 estudante
reconstrua seu pensamento até que consiga atingir o objetivo pretendido.

Porém, para que o efeito do erro seja entendido como posto acima é
necessario que o docente tenha uma visdo construtivista do que seja ensinar e
aprender. Caso tenha como suporte 0s pressupostos empirista, o erro nas
escolas continuara sendo encarado como algo prejudicial para aprendizagem
e, portanto deve ser evitado e punido.

Isso provoca medo nos alunos, pois cria uma visdo negativa sobre este
fenbmeno, com isso os estudantes se fecham ndo respondem as questbes
colocadas em aula por medo de serem repreendidos pelo erro ou até mesmo
ridicularizados diante dos colegas, pois se nao responderem como o professor
deseja podem ficar com nota baixa por isso.

Nos resultados da analise de dados, pudemos verificar nitidamente
quais os professores que tem a sua pratica docente fundamentada
predominantemente nos pressupostos epistemoldgicos do construtivismo e
também empirista. O Prof. 1, apensar de apresentar uma Vviséo restrita sobre
avaliacao, tem uma concepc¢éao de erro bem avancada em relagdo ao Prof. 6,
gue relata que evitaria 0 erro no processo de aprendizagem, apontando que
sem este os alunos aproveitariam melhor a aula.

Ao vermos a concepc¢ao do erro como uma das expressdes de uma

teoria de aprendizagem, fica claro que o referencial tedrico € de suma
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importancia na acado docente, pois este € que ird possibilitar ao professor a
compreensao sobre o papel do erro nestes processos.

Em nossas entrevistas tivemos um professor que pensa a disciplina de
Educacao Fisica de forma técnica, ou seja, pautada somente no movimento, no
aprimoramento e aumento do acervo deste, porém em sua fala em relacédo ao
erro é positiva. Mesmos pensando de forma equivocada o papel desta
disciplina na escola o erro para este professor faz parte da aprendizagem
(lembrando que aprendizagem para este é a realizacdo de um determinado
movimento de forma correta no ponto de vista do observador), mas o evitaria
se pudesse.

Este trabalho além de verificar qual a concepcdo de erro de
professores do ensino superior também buscou saber qual concepcao tedrica
tais professores se apoiam para exercer a acdo de ensino. Na busca desta
resposta nos deparamos com um quadro em que 0 empiriSmo se apresenta
como a teoria que mais se faz presente na concepcéo de professores, mesmo
que o discurso apresentado aponte uma preocupagdo com O ensino e que o
erro seja visto como parte da aprendizagem, a concepc¢ao de Educacédo Fisica
enquanto disciplina escolar se apresenta equivocada.

A pesquisa aponta que o referencial tedrico € fundamental para um
docente e que a partir deste é que se procede uma concepcdo de mundo, de
homem, sociedade, educacao, educando e de Educacéo Fisica. Pois mesmo o
professor apresentando uma preocupagdo com o erro nao se torna capaz de
utilizar o mesmo como um instrumento para promover a aprendizagem de
forma significativa.

No curso de Educacéo Fisica habilitacdo em Licenciatura ficou claro
que para que haja uma superacdo das praticas pedagdgicas tradicionais,
necessitamos de uma fundamentacdo que apresente este corte epistemolégico
e gue possibilite uma relacao ativa do sujeito com o0 mundo e que proporcione a
este uma compreensao efetiva da realidade.

Deste modo a epistemologia do professor € que ira proporcionar este
pensamento e organizara a sua acdo de ensino a partir da compreensao o
mesmo tera sobre aprendizagem e indiretamente a concepgao de erro também

sera compreendida como parte deste processo.
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Entendemos que este trabalho nédo se finaliza aqui, mas que abre
novas perspectivas para novas investigacbes como, por exemplo, qual a
concepcao dos alunos da ultima série do curso de Licenciatura a respeito do
erro? A maioria destes compreende a necessidade de uma fundamentacao
tedrica na sua futura agcdo como professores? O curso possibilitou a todos os
finalistas do curso uma compreensdo adequada do que é ensino e

aprendizagem nas aulas de Educacéo Fisica?
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APENDICE A

ROTEIRO DA ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

Essa € uma pesquisa de tcc para iSso vou entrevistar professores que
ministram aula para o curso de licenciatura de Educagéao Fisica, vou realizar a
gravacao para analisar posteriormente as respostas, depois esta sera deletada,
nenhum dos entrevistados ser&o identificados.

Ha quanto tempo concluiu a graduacéao?

Qual a sua titulacao?

Ha quanto tempo trabalha no ensino superior?

Este tempo foi todo na UEL ou também em outra instituicao?

1 - Em seu modo de pensar o0 que é o erro na aprendizagem?

2 - Vocé considera que o erro prejudica a aprendizagem?

3 - O erro por parte do aluno prejudica a sua acao de ensino?

4 - Em suas aulas ocorrem erros por parte dos alunos? Com que frequéncia?
5 - Se pudesse evitar o erro do aluno, vocé o faria? Porque?

6 - Quando ocorre o erro do aluno o que vocé faz?

7 - Em seu modo de pensar, quais sdo as razfes pelas quais acontecem o
erro?

8 - No seu modo de pensar, o erro atrapalha o aluno na sua formacéo
profissional? (na graduacao).

9 - Vocé considera a sua intervencao no momento do erro adequada? Porque?
10 - Quando o aluno erra na avaliacdo o que vocé faz a respeito?

11 - Vocé acha importante discutir sobre o erro com o aluno? Por que?
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ANEXO A
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado(a) Senhor(a)

Gostariamos de convida-lo a participar de nosso estudo Concepcéo de erro e a
relacdo com o0s pressupostos epistemoldgicos de docentes do curso de
Educacdo Fisica - Licenciatura - UEL, que tem como objetivo analisar a

concepcao de erro e a sua relacdo com o0s pressupostos epistemoldgicos.

Parte desta pesquisa consistira na realizacdo de gravacao de entrevista
semiestruturada junto aos participantes do estudo e posterior andlise dos
dados.

Trata-se de um TCC, desenvolvida por Jéssica Pires Rodrigues dos
Santos e orientada pelo Prof. Dr. Orlando Mendes Fogaca Junior, do curso de
Licenciatura em Educacao Fisica do Departamento de Estudos do Movimento
Humano, Centro de Educacéo Fisica e Esporte da Universidade Estadual de
Londrina.

A qualguer momento da realizacdo desse estudo qualquer
participante/pesquisado podera receber os esclarecimentos adicionais que julgar
necessarios. O professor(a) selecionado podera recusar-se a participar ou retirar-
se da pesquisa em qualquer fase da mesma, sem nenhum tipo de penalidade,
constrangimento ou prejuizo aos mesmos. O sigilo das informacdes sera
preservado através de adequada codificacdo dos instrumentos de coleta de
dados. Especificamente, nenhum nome, identificacdo de pessoas interessa a
esse estudo. Todos os registros efetuados no decorrer desta investigacéo serao
usados para fins unicamente académico-cientificos e apresentados na forma de
TCC, monografia ou artigo cientifico, ndo sendo utilizados para qualquer fim
comercial.

Em caso de concordancia com as consideracdes expostas, solicitamos
que assine este “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” no local
indicado abaixo. Desde ja agradecemos sua colaboracdo e nos
comprometemos com a disponibilizacdo a instituicdo dos resultados obtidos
nesta pesquisa, tornando-os acessiveis a todos os participantes.

JESSICA PIRES RODRIGUES DOS SANTOS Prof. Dr. ORLANDO MENDES FOGACA
Pesquisadora JUNIOR
Licenciatura em Educacao Fisica Orientador (a)
EMH/CEFE/UEL EMH/CEFE/UEL
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Eu, )
assino o termo de consentimento, apds esclarecimento e concordancia com 0s
objetivos e condi¢cbes da realizacdo da pesquisa, permitindo, também, que os
resultados gerais deste estudo sejam divulgados sem a mencgédo dos nomes
dos pesquisados.

Londrina, de de 201 .

Assinatura do Pesquisado/da
Pesquisada



