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ERRO ESCOLAR: DA PUNICAO A
CONSTRUCAO, UM LONGO CAMINHO
A PERCORRER

Déugima Maria Santos Queiroz*

“A vida nao é rigorosa. Ela propicia erros e
acertos. Os erros podem ser transformados em
acertos quando com eles se aprende. Nao existe
a seguranga do acerto eterno."

(Igami Tiba)

Repetidas vezes, temos visto, sempre acompa-
nhando a tematica da avaliagdo da aprendizagem, a questdo
do papel e fungdo do erro no seio escolar, sendo colocada
numa perspectiva de constru¢do do conhecimento.

No campo da Psicologia Genética, o “erro” se apre-
senta, apenas, com uma fung@o indicativa, diagnéstica. Jean
Piaget nos leva a pensar sobre a estrutura que o erro aponta
e ndo destaca o erro em si, mesmo como fonte de dificul-
dades.

*Graduada em Pedagogia pela FUCMT, pés-graduada (lato sensu)
em Didatica do Ensino Superior, professora de Didatica e Pratica de
Ensino na UCDB e cursa o programa de Mestrado em Educag@o na
UCDB.
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O erro, no desenvolvimento da crianga e do
adolescente, funciona, isto sim, como

“a tomada de consciéncia do professor sobre
os esquemas assimilativos e estruturas que
estdo sendo utilizados por seus alunos na
resolugdo de problemas. Em suma, a indicagdo
e defini¢do de seus objetivos de trabalho
pedagogico.” (Lima, 1994:86).

No entanto, em nossa pratica pedagogica, estamos
aceitando realmente o erro dos nossos alunos como fator
de construgdo de conhecimento, ou ainda estamos apenas
“teorizando™?

Por que esta priética € dificil de ser concretizada?
Por que o erro ainda néo € aceito por muitos de nés? Ou
pior, por que o erro ¢ algo abomindavel, que leva a punigao
e, tantas vezes, a auto-puni¢io?

Luckesi em seu artigo “Pratica Escolar: do erro
como fonte de castigo ao erro como fonte de virtude”, nos
coloca que

“A visdo culposa de erro na prdtica escolar, tem
conduzido ao uso permanente do castigo como
Jorma de corregdo e diregdo da aprendizagem,
tomando a avaliagdo como suporte da decisd@o™
(Luckesi, 1990).

E continua:

“Hoje essas fomas de castigar (as fisicas) sdo
raras, porém o castigo ndo desapareceu da escola.
Ele se manifesta de outras maneiras, que ndo



66

atingem imediatamente o corpo fisico do aluno,
mas sua personalidade...” (Luckesi, 1990).

E sabemos que ndo € raro, em nossas instituigdes
escolares, as criangas e os adolescentes sofrerem da
“sindrome do medo”, diante de ameagas como provas,
supensido do recreio, realizagdo de tarefas extras e muitas
outras atividades punitivas.

Essa correcdo enérgica do erro, desempenhada pelo
educador com tanta precisdo, tendo um papel social de
controle eficaz, leva os alunos a introje¢do da angustia,
da indignidade e da culpa.

Os alunos, na grande maioria das nossas escolas,
sdo “podados™ em fungdo dos erros que cometem, € a
supervalorizagdo da resposta certa estd sempre presente
em sala de aula, sendo, freqiientemente, premiados, com
elogios, os alunos acertadores.

“Atualmente o erro é tdo indesejavel que se
tornou comum o uso de “corretivos” (liquido
corretor) por parte dos alunos, numa tentativa
de eliminar qualquer vestigio do erro”
(Vasconcelos, 1992).

Se os erros dos alunos sdo entendidos como
hipéteses de construgdo do conhecimento, e estes (0s
erros) devem fazer parte da aprendizagem, temos, entdo, um
excelente material de andlise do educando, pois revela como
ele esta pensando, possibilitando ajudé-lo a reorientar a
construg@o do conhecimento.

“Foi a partir do que a escola e os demais
profissionais de educagdo consideram como
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“dificuldade”, “déficit”, “erro” da crianga que
melhor consegui captar a sua construgdo
propria, em relagdo ao objeto de conheci-
mento” (Costa, 1993:69.).

Este depoimento faz parte da dissertagido de mestrado
de Déris Anita Freire Costa, sob o titulo: “Fracasso Escolar:
diferenga ou deficiéncia”. Ao procurar sistematizar a questdo
da especificidade de conhecimento de criangas de classes
populares, mostrando que o que era considerado “déficit”
ndo passava de “diferengas”, a autora defrontou-se com uma
dificuldade metodoldgica: como verificar, na pratica, a
especificidade de conhecimento dessas criangas? Como
aproximar-se mais desse sujeito, como ouvi-lo melhor, a
fim de captar o seu conhecimento?

As observagdes das aulas no Setor de Reeducag@o
Pedagdgica, ligado a Escola Estadual Yolanda Martins
Silva, situada na Grande Belo Horizonte, ndo ofereceram
suficientes elementos essenciais para a sistematizagdo da
questdo. A pesquisadora chegou a conclusdo de que a
forma de melhor solucionar o problema seria partir dos
“erros” da crianga, 0 que permitiria aproximar-se mais do
seu pensamento.

Como as criangas das aulas de Reeducagdo haviam
sido submetidas ao Teste Metropolitano de Prontiddo, nas
chamadas “avaliagGes psicopedagdgicas”, cujos “erros” eram
apontados, a autora tomou as respostas consideradas erradas
e, para compreender o “porqué” dos erros e “como” estes
eram produzidos, decidiu submeter novamente as questdes
a essas criangas.

O Teste Metropolitano de Prontiddo - Forma R
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(TMP), publicado nos Estados Unidos Por Hildret e Griffiths
(1949), traduzido e adaptado para nossa realidade por
Poppovic (1964), € considerado basico para determinar a
prontiddo do aluno para a alfabetizagao.

Na reaplicagdo do referido teste, as respostas das
criangas foram minuciosamente exploradas, isto €, as
criangas eram levadas a dizer por que haviam dado aquelas
respostas e a mostrar como as haviam elaborado.

As respostas ¢ atividades das criangas ofereceram
um material bastante rico, cuja analise permitiu a autora
verificar, de certa forma, a originalidade e especificidade
de pensamento de cada crianga.

As respostas dadas pelas criangas e consideradas
“erradas” foram, pois, extremamente l6gicas. Extremamente
logicas e, ainda, expressdo transparente de sua experiéncia
concreta de vida, no saber que elas trazem de sua pratica
cotidiana e que € rejeitada pela escola (Costa, 1993:81).

Numa perspectiva transformadora, o que se propde
¢é que a agdo avalista e o erro, em particular, sejam traba-
lhados como uma privilegiada oportunidade de interag@o
entre o educando e o educador e entre os proprios edu-
candos, de modo a superarem suas hip6teses em dire¢do a
outras mais complexas e abrangentes. O professor e 0 aluno
passam, ambos, a serem sujeitos do processo. O aprendiz
sendo respeitado em suas etapas de desenvolvimento e o
professor devendo ser um porto-seguro, demonstrando
confianga na possibilidade daquele estar aprendendo sempre.

Estas agdes, entretanto, sao tarefas dificeis, que exi-
gem discernimento por parte do docente, para distinguirem
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0s erros construtivos, aqueles que evidenciam progressos
na estrutura mental, daqueles erros que ndo sinalizam cres-
cimento intelectual e/ou cognitivo da crianga.

Um primeiro passo, para entendimento e distingao
desta questdo, seria um aprofundamento nos estudos
referentes aos conceitos de estrutura e procedimentos
(Inhelder e Piaget, 1979). Os erros de ordem estrutural sao
erros que todas as criangas, em um certo momento de seu
desenvolvimento, cometem. S@o erros que definem um nivel
de relagdo com os objetos de conhecimento. Existem, no
entanto, os erros que ocorrem quando a crianga € oferecida
uma gama de procedimentos possiveis de serem empregados
pararesolugdo da situagdo-problema, e esta terd que escolher
alguns desses possiveis caminhos que melhor resolvam a
tarefa proposta. Ora, nesse momento, a crianga pode acertar
como também pode errar. Segundo Macedo (1994) “O
importante é sabermos a servigo do que estd a correg¢do e
qual seu sentido -estrutural ou funcional- para a
crianga”.

Os professores das séries iniciais do 1° Grau, como
também os pais que acompanham seus filhos principiantes
nas atividades escolares, sabem que a crianga erra bastante
na execug¢do de seu trabalho.

Davis C. e Esposito Y. L. (1990) encontraram trés
alternativas que podem dar significado aos erros cometidos
pela crianca:

1) Erros de procedimentos - cometidos no emprego
ou aprimoramento dos conhecimentos ja construidos. A
crianga possui a estrutura de pensamento necessaria para a
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realizagdo da terefa, mas ao sistematizar, selecionou
procedimentos inadequados, por distragdo ou falta de
treinamento. Quando a crianga comete erro de ortografia e
esta ja possui a estrutura alfabética, ndo podemos dizer que
sdo “erros construtivos” e, sim, erros de sistematizac¢do do
codigo escrito, pois a crianga ja elaborou a constugdo da
lingua escrita. Neste caso, a avali¢do depende da observagéo
constante do professor em relagdo a evolugdo da produgdo
da logica do sistema alfabético de representagdo.

2) Erros construtivos - estes sinalizam a formagdo de
novas estruturas, a génese de novas construgdes cognitivas. A
crianga errou, porque a estrutura de pensamento, que possui,
ndo é suficiente para realizar a tarefa, ou seja, existem lacunas
em sua estrutura de pensamento que dificultam a assimilagdo
dos dados disponiveis.

Como ndo possui um entendimento claro do que lhe
cabe realizar, nem elementos necessérios para optar por um
determinado curso de agdo, a crianga age por tentativa e erro,
fazendo correcdes em fungdo dos éxitos e dos fracassos da
a¢do que realizou. Neste momento, o conjunto de elementos
ou “teorias” que compdem a estrutura cognitva da crianga,
ndo estdo mantendo em si uma relagdo de “equilibrio”, porque
a situacgdo que lhe é colocada é geradora de perturbagdes
em sua forma de pensar. A fonte dos erros reside nas
contradi¢des entre as hipoteses construidas pelo préprio
sujeito, que implicam tanto em uma dificuldade para
compreender a questdo quanto para selecionar uma estratégia
de agdo. E aqui entra a importante agdo do docente, de fazer
uso dos desequilibrios apresentados por seus alunos de
forma a lhes propiciar condigdes para construir novas
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estruturas cognitivas e chegar a novos estados de equilibrios.

O professor deve estar atento para oferecer contra-
propostas que permitam & crianga continuar avangando
em suas hip6teses, tornando-as mais abrangentes ¢
superiores as precedentes.

3) Erros por limites na estrutura do pensamento-
por ndo possuir a estrutura necessaria a solugéo da tarefa, a
crianga fica impossibilitada de compreender o que lhe €
solicitado. O aluno néo é capaz de assimilar o problema,
enquanto perturbado, seja porque seu sistema cognitivo nao
se encontre suficientemente desenvolvido, seja porque a
tarefa niio se lhe apresente como perturbadora. Se o
elemento apresentado ndo provoca nenhum efeito sobre a
crianga é porque o referido elemento ndo representa
problema para ela. O que fazer, entdo, para que as criangas
percebam as contradi¢des, desequilibrem-se e busquem
superé-las, ultrapassando sua antiga forma de pensar? O
professor, criando um ambiente de sala de aula propicio
para o didlogo, consegue ouvir da crianga a justificativae a
demonstragdo das razdes pelas quais adotou um dado padrdo
de agdo. Portanto, ¢ fungdo do educador levar a crianga a
refletir sobre os “porqués” e os “comos” da agdo (Macedo,
1987), num clima de cooperagdo e nunca sob coagdo. Desta
forma, as hipéteses individuais sdo discutidas de modo que
a troca de pensamento possibilite a apreensido de
perturbagdes, acionando o processo de equilibragéo.

Aprofundando nos estudos acerca do erro, tomamos
conhecimento da importante e delicada tarefa que envolve a
pratica docente. Isto porque o professor deve distinguir a
natureza dos erros de aprendizagem cometidos pela crianga,
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e fornecer-lhes condigdes para supera-los. E fundamental
fazer com o que o aluno, paulatinamente, tome consciéncia
e perceba o seu proprio erro.

Os estudos sobre aprendizagem operatoria (Inhelder,
Sinclair & Bonet, 1977) nos auxiliam com a apresentagdo
de situagGes criadas, nas quais o erro pode ser um dado
observavel para o aluno, sendo esta questdo fundamental no
campo pedagdgico, pois o professor orientando os seus
alunos de maneira distinta, a depender da natureza dos erros
cometidos, estes serdo superados.

Nesse mesmo sentido, ndo podemos deixar de
acrescentar as grandes contribuigdes de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky (1995) por criarem situa¢des de pesquisa,
em que certos aspectos da construgio da escrita na crianga
podem ser observados por ela.

As autoras supracitadas afirmam que, em termos
praticos, o ponto de partida de toda a aprendizagem ¢ o
proprio sujeito (definido em fungdo de seus esquemas
assimiladores a disposi¢do) e ndo o contetdo a ser
abordado. As propriedades desse objeto serdo, ou ndo,
observéveis para um sujeito, e ndo as suas capacidades
sensoriais. Trata-se, portanto, de detectar quais sdo os
momentos cruciais, nos quais o sujeito é sensivel as
perturbagdes, para ajudé-lo a avangar no sentido de uma nova
reestruturagao.

Hoffmann (1994) nos leva a refletir sobre o signi-
ficado da pratica secular de corregdo de tarefas e provas,
realizadas pelos professores, que, numa pratica avaliativa
tradicional, s3o a¢des voltadas para verificar respostas certas
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e erradas, com base nessa verificagdo, convoca-nos:

“A analisar teoricamente as vdrias manifes-
tagdes dos alunos em situagdo de apren-
dizagem, (verbais ou escritas, outras pro-
dugdes), para acompanhar as hipdteses que
vém formulando a respeito de determinados
assuntos, em diferentes dreas de conhecimento,
de forma a exercer uma agdo educativa que lhes
favorega a descoberta de melhores solugdes ou
a reformulagdes de hipéteses preliminarmente
formuladas. Acompanhamento que visa o
acesso gradativo do aluno a um saber compe-
tente na escola, e portanto sua promog¢do a
outras séries e graus de ensino” (Hoffmann,
1993).

Trata-se, ja vimos, de uma tarefa ardua. Mesmo
perseguindo claramente esses principios tedricos,
provavelmente o professor tera dificuldade em dizer para
o aluno, para os pais, que uma tarefa, um trabalho represente
uma etapa preliminar de aprendizagem e ndo pode ser,
simplesmente, conceituada em certo/errado.

Em sala de aula, o professor deve propiciar uma me-
todologia que leve o aluno a uma participagao efetiva
(problematizagdo, debate, dramatizagdo, pesquisa, expe-
rimentagdo, trabalho em grupos etc.), se entender que o
sujeito s6 adquire conhecimento quando, num processo
ativo, reconstroi o objeto de conhecimento. Caso contrario,
o aluno se desinteressa pela aula, as dividas se acumulam e
o professor ndo tem elementos para fazer uma avaliagdo
continua da aprendizagem. As duvidas, os “erros” revelam
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ao professor o percurso que o aluno esta fazendo na cons-
trugdo do seu conhecimento.

A participag¢do do aluno no processo ensino-
aprendizagem na sua totalidade e na pratica da avaliagio, em
particular, ¢ um contigente fundamental para que ele tenha
melhores condi¢des de aprender, efetivamente, pois tomando
consciéncia do seu erro, este podera ser superado, ime-
diatamente.

O trabalho do professor comprometido passa
também pela superac@o do seu isolamento, ou seja, as ati-
vidades docentes exigem participagdes solidarias. A equipe
escolar necessita conquistar espago constante e reflexdo
coletiva sobre a sua pratica, a fim de lutar contra a frag-
mentagdo e as relagdes autoritarias na escola, e desta forma
mudar o que tem que ser mudado.

As escolas, que vém buscando transformagdes no
processo ensino-aprendizagem e na prética de avaliagdo,
precisam envolver as familias nas discussdes de sua
proposta pedagdgica e nas eventuais mudangas na pratica
em relacdo a avaliagdo. Tal atividade visa a favorecer o
seu proprio trabalho com os alunos, a medida que possibilite
que se conhegam seus contextos de vida, de costumes e
valores culturais de suas familias, e as diferengas ou
semelhancas existentes entre elas e em relagéo a proposta.

O conhecimento, o relacionamento franco e a
participagdo das familias dos alunos na escola sdo
componentes fundamentais numa proposta pedagdgica,
principalmente, em se tratando de um compromissso
firmado com uma educagdo democratica. Isto € possivel
entendendo a rela¢do escola-familia na sua dimensdo social,
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respeitando os modos de agir e pensar dos pais, valorizando
seus costumes e tradi¢cdes, mas, simultaneamente,
explicitando metas, atitudes e prioridades educacionais.

O intercidmbio escola-sociedade, visando ao melhor
conhecimento do aluno, colabora, naturalmente, para uma maior
qualidade no trabalho pedagégico, e este avango acontecera
medida que os professores e as escolas compreenderem que,
partindo justamente do erro, contribuirdo para a construgdo de
conhecimentos de seus alunos.
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